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ENGLISH SUMMARY 
This thesis is about communities and how we as individuals understand and imagine 
communities. The thesis exploits the question: "Through examinations of the changes in 
the structure of the class (in school), we work with the teachers' and pupils' notions of 
community, and we raise the question: What does the class mean to community today?"  
 
The theoretical approach is Zygmunt Bauman's theory about liquid modernity and liquid 
identity. Bauman claims community is either something that once was, or something in the 
bright future. In everyday life community will always be a dream. To survive we create 
identities and we gather in groups of shared identities. The modernity is about the relation 
between time and space, and today the modernity has changed from being solid to being 
liquid. The liquid modernity deterritorializes space, it is the history of time. The social or-
ganization today can be seen as a swarm. Every individual can move in different direc-
tions, with different velocities, but the swarm as a hole moves in the same direction. 
 
The empirical desire in this thesis is the class in the Danish school. Why is it organized 
with 24 pupils? Why does a lot of people want the school to create a community which is 
not present in the 'real' world anymore? How does changes in the organizational structure 
of the class influence the conception of community? The fieldwork takes place in a school 
for pedagogical development, where two classes as an experiment is united into one 'big 
class'. We examine if the different structure creates different ways of thinking communi-
ties and learning. Our work was not a direct lead to redemption. During the fieldwork the 
school was doomed to get shut down by the Danish government who claimed that peda-
gogical development could just as well take place in the public school. For that reason the 
teachers' commitment to our work was diminished, but everyone agreed to continue the 
collaboration. The process gave us the possibility to focus on our own interests in the 
fieldwork. Community and concepts of community became more central, and the specific 
output – if the 'big class' (as a pedagogical structure) was a good idea or not – was less 
relevant as the school wasn't supposed to exist anymore. 
 
To create a theoretical model for the fieldwork, Bauman's theories are supplemented by 
Etienne Wenger's theory about communities of practice and Jerome Bruner's cultural psy-
chology. Bruner and Wenger carry the study into the school and into the classroom. 
Bauman makes the perspective on the ideas and imaginations of community; what it is, 
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and why it is. By methodological reasoning we evolve five concepts of analysis to work 
with the field: Modernity, community as a notion, community as a practice, learning and 
identity. The methods of the fieldwork are plenty and changing throughout the process. 
We have triangulated the methods to keep us from getting blinded by a sole point. 
 
The conclusions of the thesis are several. The 'big class' gave greater opportunities for the 
pupils to find friends and working partners. The majority of the pupils saw the big class as 
an advantage in their lives. At the same time the teachers have a much tighter grip on the 
government of the education and learning processes. The larger group made the teachers 
think more traditionally in their pedagogical development. The community was seen as 
mainly a social phenomenon, not a possibility to develop and challenge the learning proc-
esses of the pupils. The organizational change made people seek more security in the 
daily life.  
 
We have asked how community is connected to modernity. We have shown the impor-
tance of questioning community in the fluid modernity. The idea was to focus on a devel-
oping area in the pedagogical world in Denmark. The result was a demonstration of that 
development doesn't necessarily happens where it is attempted. 
 
We cannot give an answer to why there always are 24 pupils in the Danish class in public 
schools. But we have noticed that the teachers fear chaos, and when the class gets big-
ger, the teachers start to organize more strictly. Nevertheless it might be crucial in the 
fluid modernity to stop organizing and foreseeing everything if we want to create a educa-
tional structure focusing on the pupils' learning. And then maybe we could create a social 
organization in the school reflecting how people form part of communities in the contem-
porary society, and through that prepare the pupils for the world of today and not for the 
nostalgia of yesterday's community.
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KAPITEL 1: INDLEDNING 
Fællesskab er en vigtig ting i menneskets liv. Fællesskaber findes mange steder og i man-
ge afskygninger. Familien er et fællesskab, andelsboligforeningen er et fællesskab, og nye 
former for fællesskaber er dukket op med internettet. Fællesskaber er fælles om et væld 
af forhold – fælles værdier, fælles idol, fælles geografi, fælles kultur osv. Alle mennesker 
indgår i fællesskaber, men det er meget forskellige fællesskaber vi indgår i. 
 
Fællesskaber kan være nære hvor alle kender alle andre i fællesskabet (bandet, sports-
holdet, arbejdspladsen), eller de kan være fjerne hvor det ikke er det konkrete kendskab 
til hinanden der binder folk sammen (nationen, fagforeningen, fanklubben).  
 
Selvom fællesskab langt fra er en entydig ting, har vi alligevel forholdsvis tydelige forestil-
linger om hvornår vi indgår i et fællesskab med andre. Vi forstår at aflæse koder for delta-
gelse i de forskellige fællesskaber vi indgår i, og vi kan se når folk bryder disse koder. 
Nogle fællesskaber vælger vi selv at være en del af, andre fællesskaber er vi født ind i, 
eller de bliver os påtvungne af andre årsager. 
 
Det at være fælles er en del af sammenhængskraften i samfundet, men med den åbning 
af vores adgang til og viden om resten af verden som globaliseringen giver, er det nogle 
gange svært at se sammenhængen i de fællesskaber vi indgår i. 
 
Ideen om fællesskaber sætter ind fra vi er børn. Efter de første seks års daginstitutioner 
begynder vi i en skole hvor vi er i en klasse som er vores klasse. I klassen er vi sammen 
med børn fra hele nærområdet. Klassen afspejler den sociale forskellighed der forekom-
mer i det område vi bor i. (Med mindre ens forældre vælger at søge andre former for fæl-
lesskaber i private skoler.) I klassen oplever vi fællesskabet med andre som vi ikke nød-
vendigvis ville have valgt at indgå i et fællesskab med ellers. Vi oplever også hvad det ko-
ster ikke at indordne sig i fællesskabet, enten på egen krop eller ved at se hvad der sker 
med dem der prøver. I skolen skal vi lære, og den læring foregår også i fællesskabet. Vi 
oplever de fordele og ulemper der er ved at lære når man er flere sammen.  
 
Klassen er med til at forme vores forestillinger om fællesskab og om at indgå i fællesska-
ber. Den måde hvorpå vi i klassen lærer om og opdrages til fællesskab, betyder derfor 
ufatteligt meget for vores måde at forholde os til og indgå i fællesskaber resten af livet.  
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Samtidig er det kendetegnende ved klassen at den er et fællesskab som ikke ligner de 
nære fællesskaber vi indgår i resten af livet. Vi vil ikke senere hen blive placeret i et fæl-
lesskab som vi ikke enten kan melde os ud af (fællesskaber der bygger på interesser, 
holdninger osv.), eller som ikke afspejler folk der til en vis grad ligner os selv (job, bosted 
osv.) 
 
Skolens opgave er blandt andet at forberede eleverne på at indgå i samfundet. Men fæl-
lesskabet i samfundet i dag ændrer sig hele tiden, og det er grundlæggende ændret igen-
nem de sidste par hundrede år. Alligevel sværger vi i skolen til en klassestørrelse på 24 og 
en klasseorganisering der har som udgangspunkt at eleverne bliver i samme klasse hele 
skoleforløbet. Der er forsøg rundtomkring på skolerne på at finde en anden struktur for 
organiseringen af undervisningen. I 1970'erne og 1980'erne opstod flere steder åbenplan-
skoler hvor det var lettere at bryde den traditionelle klassestruktur op. Men mange af ste-
derne er de åbne planer lukket igen, ofte med argumenter om for meget uro og for meget 
larm. 
 
Hvis det er rigtigt at klassen skaber vores forestillinger om og tilgang til fællesskab, vil det 
være relevant at undersøge hvad det så betyder for fællesskabet at man ændrer på klas-
sens måde at organisere på. Det er det spørgsmål som dette speciale drejer sig om. Pro-
blemformuleringen lyder: 
 
Gennem arbejde med ændringer i (skole)klassens organisatoriske struktur arbejder vi med 
læreres og elevers forestillinger om fællesskab og stiller spørgsmålet: Hvad betyder skole-
klassen for fællesskab i dag? 
 
Fællesskab er det centrale begreb i specialet. Forståelsen af begrebet udvikles undervejs i 
teorien. Vores vinkel på fællesskab er at mennesket er et socialt væsen. Fællesskaber er 
ikke for sjov, at indgå i et fællesskab er nødvendigt for at kunne fungere som menneske. 
Men fællesskaber og den måde vi indgår i fællesskaber på, er ikke fast og uforanderlig. 
Specialet er lavet med udgangspunkt i Zygmunt Bauman og hans teori om den flydende 
modernitet. Udgangspunktet for specialet er at fællesskaber er noget andet i dag end da 
klassen som struktur blev indført i skolen. Vi bruger Bauman til at finde ud af hvordan fæl-
lesskab skal forstås. 
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Kapitel 2 er et afklarende kapitel. Bauman kommer først til orde, og dernæst gøres rede 
for vejen gennem det felt vi har været ude i, en klasse på Statens Pædagogiske Forsøgs-
center. Det har ikke været en enkel og ligetil vej, den har slået mange sving undervejs. 
Derefter gennemgås andre teoretikere – Etienne Wenger og Jerome Bruner – for at opera-
tionalisere Baumans tanker og gøre det muligt at bruge teorien til at undersøge en konkret 
praksis. Kapitlet afsluttes med en lille tur rundt i den forskning og de holdninger der er i 
samfundet til klassen og klassen som fællesskabsformidler. 
 
Kapitel 3 gennemgår grundlaget for specialet. Først diskuteres hvordan vores undersøgel-
sesfelt og vores teori hænger sammen metodologisk, og denne diskussion leder frem til 
fem centrale analytiske begreber. Vi har gennem forløbet været forbi mange metodiske 
overvejelser, og vil efter metodologien gennemgå hvordan evaluering og etnografisk felt-
arbejde på trods af en umiddelbar stor forskel alligevel er kommet til at fungere som vores 
metodiske grundlag. Vi gennemgår og fremlægger dernæst feltet og de forskellige meto-
der som vi bruger i forhold til den empiri som vi har indsamlet. 
 
Kapitel 4 analyserer vores empiri gennem de hovedbegreber som vores teorilæsning og 
vores feltarbejde har vist er centrale. Derefter fortolkes ud fra det stillads som vores teori-
er har opbygget omkring hele fællesskabsforestillingen. 
 
I kapitel 5 kommer konklusionen på både problemformuleringen og på hvordan Baumans 
teori har vist sig at kunne bruges i praksis. Konklusionen sker på grundlag af vores analy-
tiske begreber. Til sidst vil både vores eget arbejde og problemstillingen blive udsat for lidt 
luft under vingerne. 
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KAPITEL 2: TEORI OG FORTÆLLING 
Dette kapitel vil indføre i Baumans flydende modernitet og hans forståelse af fællesskab. 
Det vil introducere læseren til den oplevelse vi havde af feltarbejdet, og hvordan feltet 
blev påvirket undervejs i forløbet. Endelig vil det inddrage andre teorier og holdninger til 
at konkretisere begrebet 'fællesskab' så det kan bruges i en undersøgelse af praksis. 
FLYDENDE IDENTITETER OG FORESTILLEDE FÆLLESSKABER 
Baumans teori tager udgangspunkt i en forståelse af 
moderniteten, og især af at moderniteten har ændret 
sig. Formålet med dette afsnit er at lægge grundlaget 
til at kunne arbejde med spørgsmålet i problemformule-
ringen. Den forståelse vi har af fællesskabet, og den 
forestilling vi gør os om at indgå i fællesskaber, og om 
hvordan fællesskaber fungerer, er tæt forbundet med 
forståelsen af moderniteten og af hvad moderniteten 
betyder for vores liv. Dette afsnit vil med Baumans for-
ståelse af modernitet skabe en indgang til forståelsen 
af hvad fællesskab er og kan i dag. 
Moderniteten 
Moderniteten handler om tids forhold til rum. Bauman 
beskæftiger sig med modernitetens udvikling. Moderni-
teten har udviklet sig fra at være fast til i dag at være 
flydende. Den faste modernitet havde klare rumlige 
grænser. Tid var irrelevant for organiseringen af sam-
fundet. I den flydende modernitet er tiden central. Det er ikke i hvilket rum der flydes som 
er vigtigt, snarere den tid der flydes i (Bauman, 2000:2). Længden af en rejse er ligegyl-
dig, det vigtige er hvor lang tid rejsen tager. Modernitetens kendetegn er adskillelsen af 
tid og rum fra livets praksis (Bauman, 2000:8). Mekaniske transportmidler lavede en revne 
mellem tid og rum. Information begyndte at bevæge sig hurtigere end mundtlige budska-
ber der "cirkulerede inden for den 'naturlige' menneskelige mobilitets grænser" (Bauman, 
2001:19). At agere i rum bliver mere og mere uafhængigt af at agere i tid. Vi forstår ver-
den gennem en tid som dels trækker verden sammen og gør den mindre (vi kan alle være 
I øvrigt. 
 
Der er for meget 
identitet i 
omløb. 
 
Man er sig selv man er rigtigt 
sig selv for at man kan være 
mere sig selv for at man endnu 
bedre kan høre sig selv (med det 
blik ikke for generte) for at man 
bedre kan nyde sig selv for at man 
rigtigt kan se sig selv slikke sig 
selv i røven for at man bedre 
kan æde sig selv nu 
man er så dejlig. 
 
Nemlig. 
 
Det er et problem.  
(Ursula Andkjær Olsen, 2005) 
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med i spidsen af USA's nye raketangreb på Irak), og dels gør verden større og mere 
uoverskuelig. Ved at have adgang til det der ligner hele verden, må man vælge hvad man 
vil se og mærke, og i valget ligger et fravalg som er ulig andres fravalg. Vi ser derfor ikke 
nødvendigvis den samme verden og er derfor ikke nødvendigvis kommet tættere på hin-
anden af at verden er blevet mindre. Moderniteten er tidens historie (Bauman, 2000:110). 
 
Marx og Engels skrev "Alt fast og solidt fordufter…" (Marx og Engels, 1848:17) i deres be-
skrivelse af det moderne borgerlige samfund ('bourgeoisiets tidsalder'). Moderniteten har 
altid været usikker. Man kan spørge om ikke det er det generelle kendetegn ved moderni-
teten at være flydende frem for fast. Bauman insisterer på at moderniteten i starten var 
fast. Gamle grundlag skulle skiftes ud med nye, men disse grundlag var i udgangspunktet 
tænkt at være faste og solide. De traditionelle bånd skulle løsnes – traditioner og lokaltil-
knytning skulle ikke drive folks liv. Handelen skulle adskilles fra familiehold (Bauman, 
2000:3f). Nationsbygningsprojektet nedlagde fællesskaber ved brug af nationalisme og 
liberalisme (Bauman, 2001:94). Liberalismen opløste handelsfællesskaberne og skabte den 
fri konkurrence. Ideen om at jo mere fri des mere retfærdig, gav et moralsk grundlag for 
den ofte drabelige kamp på markedet. Nationalismen opløste de traditionelle bånd og 
skabte det nye fællesskab – nationen. Nationen bestod af mennesker som ikke kendte 
hinanden, men som ikke desto mindre følte en fællesskabsfølelse over for hinanden. Nati-
onen blev en idé som folk slog ihjel og døde for. Tilbagegangen i dag for de gamle natio-
nale fællesskabshistorier modsvares af et stigende behov for identitetshistorier (Bauman, 
2001:100). Dermed opstår identitetsfællesskaberne, enten som forestillede fællesskaber 
(som Anderson kalder nationalstaterne, Anderson 1983) eller som det Bauman kalder reelt 
eksisterende fællesskaber. Bauman taler om to tendenser der kendetegner den moderne 
kapitalistiske udvikling. Den ene er nedbrydningen af "…det hedengangne fællesskabs 'na-
turlige forståelse', landbrugets naturregulerede rytme og det håndværksmæssige livs tra-
ditionsregulerede rutiner…" som erstattes med "…kunstigt frembragte, påtvungne og 
overvågede rutiner." (Bauman, 2001:38). Den anden er forsøget på at genoplive eller ska-
be en fællesskabsfølelse inden for den nye magtstrukturs rammer. 
 
Med modernitetens opgør med traditionelle bånd blev hele det komplekse netværk af so-
ciale relationer efterladt "bart, ubeskyttet, ubevæbnet og udstillet" (Bauman, 2000:4). Op-
løsningen af de sociale netværk og de kollektive handlinger ses som en uønsket sideeffekt 
til moderniteten, men det er faktisk lige så meget en årsag til den flydende og mobile 
magt. For at magten kan flyde frit, må verden være fri for barrierer (Bauman, 2000:14). 
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Magten er vigtig for Bauman. I den flydende modernitet forsvinder magten fra borgernes 
rækkevidde. Den flyder ud i ekstraterritoriale elektroniske netværk (Bauman, 2000:40).  
 
Det samfund der er i starten af det 21. århundrede, er ikke mindre moderne end det der 
var i starten af det 20. århundrede. Der er stadig en grundlæggende forskel på modernite-
ten og alle tidligere samfund. Men to forhold gør dog de to perioder forskellige (Bauman, 
2000:28f); Forestillingen om at der er et fast endemål for menneskehedens historie, er 
kollapset. Vi er nu i en verden af modernitet (lidenskab for emancipatorisk overskridelse) 
men uden modernisme (endegyldig mening eller mål) (Bauman, 2001:77). Det andet for-
hold er dereguleringen og privatiseringen af samfundet. Dereguleringen er nødvendig dels 
fordi magthaverne ikke ønsker at blive reguleret, men vigtigst fordi at de ikke længere er 
interesserede i at regulere andre (Bauman, 2001:45). Dereguleringen i samfundet skaber 
et brud med den centrale magt, også med de lokale udgaver af magten. I dette anarki 
opstår der også orden, og mennesket indgår dels i mindre fællesskaber og dels i samfun-
dets store masse. Der sker dermed både en individualisering og en massificering (Maffesoli 
1988:95). Dereguleringen af samfundet betyder således for det enkelte individ at ansvaret 
skal bæres alene. Det der før hed 'skyld', og som havde udgangspunkt i en moralsk over-
vejelse, hedder i dag 'ansvar' og har intet med moral at gøre kun med individuelle mulig-
heder og valg (man har stadig skyld over for sig selv, ikke over for andre). De mange valg 
og de mange muligheder gør også de skæve valg mindre skæve. Flere og flere valg er 
okay og accepteres bredt. Et typisk eksempel er indførelsen af registrerede partnerskaber. 
Det bliver først muligt det øjeblik den heteroseksuelle kernefamilie som institution ikke er 
nødvendig for at opretholde samfundets herskende moral. Det øjeblik hvor dereguleringen 
– også af den offentlige og individuelle moral – er gået i gang. Lidenskaben for emancipa-
torisk overskridelse får det derfor sværere og sværere når grænserne skubbes længere og 
længere ud. Grænserne kan skubbes længere og længere fordi vi ikke kan tilføre en be-
stemt grænsedragning mening nok til at den ikke lige så godt kan flyttes endnu videre. 
Individualisme, identitet og fællesskab 
Individualiseringsprocessen i den vestlige modernisme er en byttehandel mellem frihed og 
sikkerhed (Bauman, 2001:27). Frihed og sikkerhed er på en og samme tid komplementæ-
re og uforenelige. Det fører til konflikter hvor alle kæmper for at den frihed der ofres i sik-
kerhedens navn, bliver andres frihed og vice versa (Bauman, 2001:25). Mange af samfun-
dets penge og meget af den offentlige troværdighed går til folk der fejlagtigt hævder at de 
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er ofre – at deres tryghed og sikkerhed er i fare. Kameraer stilles op, vagter udstationeres 
osv. (Bauman, 2000:93). 
 
Der er stor afstand mellem mulighederne for at blive individ 'de jure' og chancen for at 
blive individ 'de facto'. Det er ikke lige til at få kontrol over egen skæbne og vælge som 
man virkelig ønsker (Bauman, 2000:39). På den ene side har man ansvar og står individu-
elt til regnskab. På den anden side er valgene og mulighederne sjældent klare og åbne. 
Man søger rådgivning og vejledning hos eksperter og omgivelser, men det skaber afhæn-
gighed af andre for at kunne foretage valg, og al afhængighed er selvdestruktivt (Bau-
man, 2000:72). Verden i dag er en ørken – der er utallige spor i sandet man kan følge, 
men de viskes let ud (Bauman, 2001:48).  
 
Fællesskab er godt. Fællesskab står for en verden der ikke er tilgængelig for os. Det væ-
sentligste kendetegn ved fællesskab er at det enten 'var engang', eller at det hører fremti-
den til (Bauman, 2001:7ff). Fællesskabet er vore dages svar på gamle dages utopi om 'det 
gode samfund'. Fællesskabet skal skabe tryghed uden at det kun kommer til at handle om 
sikkerhed (Bauman, 2000:92). I et fællesskab skal man kunne slappe af over for (og 
sammen med) de andre folk i fællesskabet, ikke kun føle sig sikker i forhold til det frem-
mede uden for fællesskabets grænser. 
 
Men hvis man opfatter sig selv som en del af et fællesskab, viser det at man ikke er det. 
Hvis man indgår i et fællesskab, er man uadskillelig fra det, ikke en del af det. Et fælles-
skab kan ikke forstå sig selv, et fællesskab er sig selv, et samlet hele (Bauman, 
2000:170). Et fællesskab vil ikke kunne overleve at forståelsen af hvad fællesskabet er, 
bliver selvbevidst og højrøstet. Et fællesskab der taler om sig selv, er en selvmodsigelse 
(Bauman, 2001:17). 
 
Et fællesskab karakteriseres ifølge Bauman ved (Bauman, 2001:17f): 
• anderledeshed; der er kun os og dem. 
• at være lille; kommunikationen mellem medlemmer er altomfattende, der trænger 
sjældent noget ind udefra. 
• at være selvtilstrækkelig; man behøver ikke noget 'udefra', isolationen fra 'de an-
dre' er stort set total. 
Fællesskabet kan bevares så længe de tre karakteristika består. Derfor må refleksion, eks-
perimentering og kritik nedtones/udelukkes. Forudsætningen for at det kan lade sig gøre, 
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er at alle kommunikationslinjer udadtil er lukket, og at ensheden dermed bliver bevaret 
(Bauman, 2001:18). Kommunikation mellem os og dem slører skellet imellem os og truer 
dermed ensheden. Et opløst fællesskab vil aldrig kunne sættes sammen igen (Bauman, 
2001:20). Bauman taler derfor om det 'reelt eksisterende fællesskab'1. Det foregiver at 
være indbegrebet af fællesskab og fordrer betingelsesløs loyalitet. Prisen for at deltage i 
fællesskabet er at man skal opgive frihed. At miste fællesskabet er at miste tryghed. At få 
plads i fællesskabet er at miste frihed (Bauman, 2001:10). Der vil sandsynligvis altid være 
en konflikt mellem tryghed og frihed, mellem fællesskab og individualitet, men det reelt 
eksisterende fællesskab gør modsætningen større (Bauman, 2001:11) idet man er (eller i 
hvert fald har mulighed for at være) bevidst om de valg og fravalg man foretager sig for 
at være en del af et sådant.  
 
Moderniteten hænger snævert sammen med individualismen. Når sociale sammenhænge 
bliver pillet op, må mennesket udvikle individet. Eller som Young (1999:164) formulerer 
det: "Just as community is collapsed, identity is invented…". Individet har brug for identi-
teten. Og individet er selv ansvarlig for de valg man træffer: "… in the world of individuals 
from which you may draw examples of how to go about your own life business, bearing 
full responsibility for the consequences of investing your trust in this example rather than 
another." (Bauman, 2000:30). I bourgeoisiets tidsalder er det, med Sartres ord, ikke nok 
at være født bourgeois, man skal leve sit liv som bourgeois (Bauman, 2000:32). Livet må 
opbygges som et individuelt projekt alene. Individets lykke og ulykke skyldes egen fore-
tagsomhed eller dovenskab iblandet en smule held eller uheld. Identitet bliver et surrogat 
for fællesskabet. "Identiteten spirer frem på fællesskabernes kirkegård, men blomstrer 
takket være løftet om de dødes opstandelse." (Bauman, 2001:21). At 'være i' et fælles-
skab betyder en evig kamp ved fællesskabets grænse. Nye grænser opstår omkring 'loka-
le' (fælles?) identiteter, og de skal forsvares mod opløsningen. Fællesskabet er fælles om 
at det udenom er fremmed (Bauman, 2000:172). 
 
Maffesoli siger at alle i dag lever i en verden af flydende territorier hvor skrøbelige indivi-
der møder den porøse virkelighed. At leve sådan er at skøjte på tynd is, og når man gør 
det, ligger ens sikkerhed i farten (Bauman, 2000:209). Livet skal derfor leves hurtigere, 
muligheder afprøves og grænser udfordres. I og med at mulighederne ser uendelige ud, 
                                        
1 En parafrase af 'den reelt eksisterende socialisme' som blev brugt om Østeuropa for at understrege at man 
ikke mente at der dér eksisterede socialisme, men at man samtidigt anerkendte at der eksisterede et andet 
system end i Vesten. Se f.eks. Bahro (1977). 
 9
at der er utallige veje at vælge, og da man ikke ved hvilken vej der er farbar før man går 
på den, vil hvert valg og hvert fravalg give grundlaget for utallige nye valg og fravalg. 
 
Man er ikke kun ansvarlig for hvilken vej man bevæger sig. Man er også selv ansvarlig for 
hvorfra man bevæger sig. "In an Irish joke, a passer-by who is asked by a driver 'how to 
get from here to Dublin', answers: 'If I wished to go to Dublin, I wouldn't start form 
here.'" (Bauman, 2003:155). Alle muligheder er åbne, men ikke alle muligheder er lige 
fornuftige eller smarte. For at kunne udnytte de frie valg skal man også sørge for at være 
et sted hvor valgene reelt kan foretages. Et forkert skridt i dag kan begrænse det fremti-
dige udvalg af veje. Verden i dag er ikke mere fleksibel end før, men mere skrøbelig og 
porøs (Bauman, 2001:49). 
 
"Aldrig blev ordet 'samfund' brugt mindre kræsent og mere indholdsløst end i de årtier, 
hvor det i det virkelige liv blev stadigt vanskeligere at finde samfund (fællesskaber) i den 
sociologiske forstand…" (Hobsbawm, 1994:475). Når folk skal vælge mellem konkurreren-
de identitetsgrupper, bliver deres valg ofte opfattet som et ikke-valg. Man tilslutter sig den 
gruppe som man 'hører til' (Bauman, 2000:171). Young påpeger også at man på den ene 
side 'vælger' en identitet, og på den anden side finder man frem til det 'sande' jeg. Identi-
tet er således et valg der skal føre til en tilstand hvor valg ikke er muligt (Young, 
1999:164). Maffesoli taler om tribalisme i en ny form. Den nye tribalisme er kendetegnet 
ved at være flydende, og ved at folk mødes og spredes tilfældigt. Han understreger at for 
flertallet af folk, findes det gode i gruppen (Maffesoli, 1988:76f). Moderniteten har skabt 
paradokset "uniting by blurring differences" (Maffesoli, 1988:97). I og med vi ønsker at 
indgå i en gruppe, og i og med at fællesskaberne altid er valgte, bliver det nødvendigt at 
det fælles ser ens ud. Forskelle skal sløres, og dermed bliver nye adskillelser oprettet. Ad-
skillelserne mellem de midlertidige fællesskaber skaber større afstande mellem folk end de 
forskelle som er udvisket, gjorde. 
 
Med adskillelsen mellem tid og rum mistede afstanden sin betydning. Informationsstrøm-
mens frigørelse fra fællesskabets 'naturlighed' gav dødsstødet til fællesskabet. Grænsen 
mellem intern og ekstern kunne ikke opretholdes. I stedet må man aftale, men det vil al-
drig virke lige så 'naturligt' og selvindlysende (Bauman, 2001:19). Livet organiseres mere 
og mere omkring forbrug. Det betyder at normer og normativ regulering ikke behøves 
længere i samme grad for at styre samfundet. I stedet bliver forførelse, tvang og ønsker 
centrale styringsredskaber (Bauman, 2000:76). Forbrugere deler fysisk rum uden at der 
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foregår en social udveksling. Rummet skabes så det opmuntrer til handling (action), ikke 
til gensidighed (interaction) (Bauman, 2000:97). Radikale politiske alternativer er i dag 
afløst af forbrug. "Eftersom forpligtelser er blevet afløst af flygtige møder, 'indtil videre' – 
og 'engangs'-forhold, kan man helt undlade at tage højde for de virkninger, ens handlinger 
kan have på andre menneskers liv." (Bauman, 2001:55). 
 
Den foretrukne fællesskabsopbygning i den flydende modernitet er (med Sennetts ord) at 
dele intimitet. "Communities of shared worries, shared anxieties or shared hatreds…" 
(Bauman, 2000:37). Private problemer bliver 'fit for public discussions'. Ikke at de af den 
grund bliver offentlige emner, de er i den offentlige diskussion fordi de er private emner. 
Blandt andet Habermas har advaret mod at den private sfære bliver kolonialiseret af det 
offentlige. Men det der sker, er faktisk det modsatte – den offentlige sfære bliver kolonia-
liseret af private emner (Bauman, 2000:69f). 
 
I dag snakker man om netværk, ikke om partnere. Et netværk er altid både forbundet og 
afkoblet (Bauman, 2003:xii). Enhver forbindelse – venskaber, parforhold, arbejdsrelationer 
– kan vise sig kun at leve i kort tid. Men der er uendelig mange forbindelser som er muli-
ge, og derfor er det ikke noget problem (Bauman, 2003:60). På internettet er alt f.eks. 
muligt så længe man 'siger' noget – det er kun tavsheden der udelukker en. I Dansk Magi-
sterforenings kursuskatalog for foråret 2005 udbydes et fyraftensmøde om netværk med 
ordene: "Folk uden netværk er som fisk uden vand, orme uden jord og fugle uden luft. 
Kun genier og idioter kan overleve uden netværk. Og kun de heldigste lever godt uden." 
(Klaus Kjøller i DM, 2005:55). Det understreges hurtigt at netværket selvfølgelig er indivi-
duelt: "Få gode ideer og inspiration til dit eget netværk …" (DM, 2005:55). Netværk ses 
som den basale måde til at få sit eget liv til at fungere. Men også netværket er dit eget 
ansvar. 
 
Bauman indfører sværme som billedet på den sociale organisering i dag. Sværme af indi-
vider som er koordinerede uden at være integrerede (Bauman, 2001:127). De enkelte in-
divider bevæger sig i forskellige retninger, med forskellig hastighed, i forskellige planer, 
men sværmen som helhed bevæger sig i samme retning. Den kan udvide sig og samle sig, 
formen kan skifte, den er stadig en sværm af selvbestemmende individer hvor alle kan 
gøre noget forskelligt, men samtidig bevæge sig samme sted hen (Bauman, 2003:60). 
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Verdens vildveje og betydningen af moral 
Bauman vil en bedre verden. Og Bauman mener at det er muligt at gøre mennesket bed-
re. Men det hænger sammen med modernitetens fald. Moderniteten har fjernet moralen 
fra menneskets samvær med andre. Bauman er postmodernist og tager et opgør med 
modernismen og tanken om at modernismens rationalitet skaber os en bedre verden. 
Tværtimod opfatter han modernitet som det mindst humane stadie i menneskehedens 
historie (Sørensen, 1996). Det fælles menneskelige projekt er essentielt for at skabe en 
bedre verden. Bauman afslutter sin 'Liquid Love' med ordene: "In the era of globalization, 
the cause and the politics of shared humanity face the most fateful of the many fateful 
steps they have made in their long history." (Bauman, 2003:156).  
 
Moderniteten skaber forestillingen om at frihed opnås gennem den individuelle frisættelse. 
Og moderniteten kan umiddelbart ses som en frisættelse af menneskets kræfter, men det 
er det ikke. Moderniteten begrænser, ifølge Bauman, folk. Komplekse samfund er blevet 
rigide – i dag bliver vi nødt til at flytte rundt for at finde en tilknytning i 'reference groups' 
for på den måde at være en del af globaliseringens krav om universelt tilhørsforhold 
(Bauman, 2000:7). Det blev nødvendigt i løbet af moderniteten at frigøre folket fra sam-
fundet. I 1960'erne hvor frigørelsestanker vandt frem, opstod det problem at kun få folk 
ønskede at blive frigjort, endnu færre ønskede at handle for at blive det, og næsten ingen 
vidste hvad det betød (Bauman, 2000:16). Er frigørelse og frihed godt eller dårligt? Bau-
man citerer Dürkheim for at sige at frihed opnås gennem samfundet. Der er ingen mod-
sætning mellem at binde sig og frigørelse, tværtimod hænger de to ting sammen (Bau-
man, 2000:20). For at opnå frihed, bliver man nødt til at erkende sig som en uløselig del 
af fællesskabet. 
 
Moral er centralt i Baumans teorier, og hans håb er at vi gennem modernitetens sammen-
brud kan få placeret moralen centralt i den måde vi lever og beslutter vores liv og sam-
fund på. "Mening skabes gennem det moralske forhold til den anden. Det moralske forhold 
konstituerer menneskenes tilværelse." (Jacobsen, 2002). Postmodernismen giver mulighed 
for at skabe en modernitet uden illusioner (Sørensen, 1996). Moral er bærende for Bau-
mans bøger, man kan måske næsten tale om en ontologisk moral - moral er noget, der er 
i mennesket i udgangspunktet, det handler om at styrke denne moral. Bauman siger selv, 
at socialiteten er central, og at socialiteten kommer før ontologien, at den er præeksisten-
tiel (Jacobsen, 2002). Før vi kan beskæftige os med hvem vi er som mennesker, må vi 
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erkende os som en del af fællesskaber. Bauman er med sin postmodernisme socialkon-
struktivist, det er mennesket og menneskets moral der konstruerer virkeligheden. 
 
Bauman har været meget fokuseret på den fremmede. Før moderniteten fandtes venner 
og fjender. Venner og fjender defineres i forhold til hinanden, og der er regler for hvordan 
man mødes med dem. Med moderniteten bliver de fremmede en trussel (Bauman, 
1990:143f). I den flydende modernitet forholder man sig til det fremmede som noget man 
ikke skal blandes ind i. Mødet med det fremmede er et møde uden fortid og oftest uden 
fremtid (Bauman, 2000:95). Og man håber at man ikke skal have mere at gøre med den 
fremmede man møder. Mødet skal være uden forpligtigelse og dermed uden moral. 
 
Bauman tager afstand fra rettighedstankegangen. Når man tænker i rettighed, fjernes den 
moralske forpligtigelse over for hinanden. Menneskeretten retter sig mod individet, moral 
forholder sig til menneskeheden. Der er to udviklingstendenser i øjeblikket, og de er tæt 
forbundne. Kravet om kollektiv omfordeling er brudt sammen, og ulighedens vækst løber 
løbsk. "På vejen til den 'kulturalistiske' version af menneskeretten til anerkendelse forsvin-
der menneskets ret til velfærd og et værdigt liv med uforrettet sag." (Bauman, 2001:90). 
Men der er ingen autonome individer uden et autonomt samfund. For at blive frigjort kræ-
ver det at individet bliver borger og dermed forpligter sig moralsk over for andre menne-
sker, også over for den fremmede (Bauman, 2000:40). 
Hvad betyder det at bruge Bauman? 
Der opstår to veje ud af Baumans teori. Den ene handler om det fælles. Menneskeheden 
som en fælles enhed står over for en række valg og en række udfordringer. Menneskenes 
fælles handlen og sameksistens risikerer at ende i gold individualisme og samfund uden 
forpligtende moral hvis ikke det fælles vælges. Da fællesskabets 'naturlighed' ikke længere 
findes, forstået som at medlemmer af et fællesskab er en del af den fælles handling uden 
at opfatte det som et valg, ikke engang som et muligt valg, må det fælles styres eller or-
ganiseres med andre midler. For Bauman er det moral. Moral skal styre og organisere den 
globaliserede menneskehed således at vi stadig formår at tage fælles ansvar og lave fæl-
les handlinger. Fællesskabet er en utopi for Bauman, men fællesskabet - og en insisteren 
på det menneskelige og den menneskelige moral - er også Baumans håb for fremtiden. 
 
Den anden vej handler om identiteten. Det giver ikke mening at diskutere fællesskab i dag 
uden at diskutere det som fællesskaber af identiteter. Det 'virkelige' eller 'naturlige' fælles-
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skab findes ikke, derfor må vi tale om de reelt eksisterende fællesskaber, skabt af identite-
ter der har fundet sammen om fælles interesser eller formål. Eller skabt af mennesker der 
vælger identiteter der ligger tæt på hinanden. For Bauman er den måde fællesskabet reelt 
fungerer på, farlig. Den romantiserer fællesskabet som fællesskab, og den opstiller flere 
skillelinjer end menneskeheden har brug for. De fællesskaber der dannes ud fra forestillin-
ger om fælles identiteter, insisterer på en større enshed end det ville være nødvendigt i et 
'naturligt' fællesskab. Således bliver der mindre plads til det fremmede i fællesskaberne. 
Det fremmede, som med globaliseringen op gennem moderniteten for alvor er begyndt at 
fylde i folks liv. Identiteterne er således med til at skabe opsplitningen i verden. Identitets-
fællesskaberne kræver lydighed af de enkelte medlemmer, og derfor mister folk deres fri-
hed i alt for høj grad i forsøget på at finde fællesskabet og føle tryghed.  
 
Valget står mellem to veje – moralens vej eller identitetens vej. Og det er alligevel ikke 
rigtigt. For identiteten er der, den er ikke et valg. Identitet er den måde vi forsøger at få 
virkeligheden til at fungere på. Moral er et valg, men det er ikke kun et individuelt valg. 
Det er også et samfundsvalg. Vi skal altså vælge moralen til i vores identitetsfællesskaber. 
Kun derved kan vi blive fri for de snærende bånd som disse fællesskaber binder os i. Kun 
på den måde kan vi få en bedre balance mellem frihed og tryghed i vores liv. 
 
Man kan sige at Bauman med sin teori præsenterer to scenarier. Det ene er virkeligheden 
nu, og den ser sort ud. Det andet er muligheden for at ændre den nuværende virkelighed, 
eller rettere sagt nødvendigheden af at ændre den for at det hele ikke bliver endnu sorte-
re. Der er lidt dommedagsbasun over Bauman. Hvis verden ikke bliver ændret nu, så… 
tjah, så hvad? Så bliver det vist nok ved med at være en ren elendighed med identiteter 
og mangel på moral. Men heldigvis er moralen på vej tilbage med modernitetens vej mod 
afslutningen. Man kan sige at moderniteten har været en periode i menneskehedens histo-
rie hvor man forsøgte at afskaffe det fælles, og dermed ødelagde menneskets moral. Men 
man kan ikke afskaffe det fælles i mennesket, det ligger som grundlag for alle menneskets 
handlinger. Vejen tilbage til det fælles går gennem genopbygning af moral. 
 
I dette speciale er Baumans fællesskabsopfattelse bærende for både teoriudvikling og 
empiriundersøgelse. Det giver umiddelbart en del problemer. For det første fordi Bauman 
siger at fællesskabet findes som udgangspunkt i det enkelte menneske, men at de fælles-
skaber vi ser i dag, er surrogatfællesskaber. For det andet fordi fællesskabet altid er en 
illusion og en utopi, men samtidig er noget vi må stræbe efter. For det tredje fordi fælles-
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skabet i den globaliserede verden afhænger af moral. For snævre fællesskaber ødelægger 
moralen. For det fjerde er Bauman ikke praksisrettet. Hans teorier er bygget op af utallige 
feltstudier, men de er netop teoretiske og beskriver dermed ikke en praktisk anvendelse af 
hans synspunkter. 
 
Vi må derfor gå nogle omveje for at nå til at undersøge fællesskab i praksis.  
FÆLLESSKABER I SKOLEN 
Moderniteten er tidens historie, og skolen er i tiden og er afhængig af tiden. Men er det 
overhovedet muligt at undersøge klassen som institution i en tid hvor rummet flyder, og 
alle faste organiseringer ændrer form hele tiden? Vi mener at det ikke bare er muligt, men 
også vigtigt. Med Bauman har vi set at gamle fællesskaber er brudt ned, og nye er skabt 
på modernitetens grundlag. Klassen er et sådant 'moderne' fællesskab. Det er skabt på 
strukturer der ikke er 'naturlige', for at udfylde en funktion i det moderne samfund. Klas-
sen er en god indgang til at undersøge fællesskab og hvordan forestillingen om fællesskab 
udvikler sig i dag. I forrige afsnit har vi set hvordan identitet opfindes og bruges og bliver 
en basal platform i individets liv. Klassen giver identiteter en legeplads, på godt og ondt. 
Klassen er en gruppe som skal bevæge sig et bestemt sted hen. Baumans sværm gøres 
konkret i klassen. Der er ingen der forestiller sig at en klasse skal gøre det samme i alt. 
Men klassen skal være rammen for at alle eleverne kommer igennem skoleforløbet. Det er 
i klassens identitetsudvikling at moral og etik bliver sat til diskussion. Som vi lige har gen-
nemgået, er moral centralt for Bauman. Skoleklassen vil for mange være den sammen-
hæng hvori deres moralske holdninger bliver skabt og perspektiveret. 
 
Klassen giver en mulighed for at undersøge Baumans fællesskabsbegreb i praksis. Det 
empiriske fællesskab som skolen frembringer, er en indgang til at diskutere Baumans teo-
retiske fællesskab. Men empiri er aldrig lige ud ad landevejen. Man flytter sig altid fra ud-
gangspunkter, enten af egen vilje eller tvunget af omgivelser og omstændigheder. Første 
omvej fra Bauman er derfor at fortælle vores historie om hvordan det gik da vi ville under-
søge fællesskabet i det konkrete. 
Fortællingen om vores speciale 
Klassen bliver i øjeblikket brudt op i forskellige forsøg i folkeskolen. Det mest kendte er 
SKUB i Hellerup, men det foregår også andre steder. Vores første tilgang var overvejelser 
omkring på den ene side hvad der sker med børns følelse af fællesskab og deres 'evne' til 
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at indgå i fællesskaber når de ikke har en fast klasse at forholde sig til og lære at agere 
socialt inden for, og på den anden side hvad der sker med læringen i klassen når den 
ændrer sig. 
 
Vi gik på indkøb i Videnskabsbutikken og fandt et projekt fra Statens Pædagogiske For-
søgscenter som handlede om at få evalueret et forsøg med en storklasse. Da vi snakkede 
med dem, viste det sig at de havde haft projektet liggende i over et år, og egentlig var de 
ved at pille det af igen da de havde fået to seminariestuderende til at gå ind og kigge på 
nogle af forholdene. Derudover havde deres mening med at lægge den ud også været et 
fokus på teamarbejdet omkring storklassen, og den problematik var ikke aktuel for dem 
længere. Men da de som udgangspunkt gerne ville kigges på af udefrakommende, holdt 
de fast i deres opslag. Vores speciale har således været en dobbelt proces hvor vi både 
har arbejdet på en evaluering til SPF og på vores eget speciale.  
 
Vi fik umiddelbart en ramme at samle data ind i som var meget åben. Lærerne fra SPF har 
fra starten været meget åbne for hvilken metode og hvilket fokus vi ville bruge i undersø-
gelsen. Det har givet os en god frihed i vores arbejde, men også betydet at det til tider 
har været svært at gennemskue hvad deres forventninger var til undersøgelsen. Vi har 
holdt fast i deres grundlæggende udtalelser om at de i marts 05 skulle beslutte om de og-
så skulle organisere deres næste hold som storklasse, eller om de skulle gå tilbage til tra-
ditionelle parallelklasser, og at de ville bruge vores tanker og rapport til at træffe denne 
beslutning. Undervejs viste det sig at de (selvfølgelig) havde nogle forestillinger om hvor-
dan evalueringen skulle laves. F.eks. havde de en forventning om at vi ville være mere 
centrerede omkring eleverne og mindre omkring dem som lærere. Men de gik med på vo-
res metode og gav plads til at vi både kunne samle materiale til evaluering og til vores 
eget speciale. 
 
En måneds tid inde i samarbejdet dukkede der et helt uforudset problem op. SPF blev sat 
på regeringens dødsliste under finanslovsforhandlingerne. Centeret klarede skærene i 
2004, men igen i 2005 under finanslovsforhandlingerne blev SPF truet med lukning. Det 
har betydet at lærerne fik travlt med andre ting og derfor ikke har haft lige så meget tid til 
evalueringen som de - og vi - havde forventet. Det har haft betydning for vores empiri 
hvilket vi kommer ind på senere. Lærerne var dog hurtige til at melde ud at de var helt 
med på at vi fortsatte. Senere har den ene af de tre lærere der har deltaget, skiftet til et 
andet job, så den uudtalte forventning om at de tre sammen igen skulle starte hold, er 
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også blevet brudt. I februar 2006 besluttede regeringen og Dansk Folkeparti at nedlægge 
SPF. Skolen forsøger i skrivende stund at finde andre samarbejdspartnere. 
 
For os blev det tydeligt i processen at vi måtte forholde os til hvilken adgang vi havde til at 
indsamle data. De udefrakommende ændringer for SPF betød at vores adgang til data blev 
indskrænket. Vi skulle i højere grad selv være primus motor for indsamlingen, der var ikke 
den samme lyst og det samme drive fra lærerne til at indgå i arbejdet. De vilkår feltet fra 
starten havde givet os, var dels åbenheden, og dels en bevidsthed om at det arbejde vi 
ville lave, også gavnede de folk vi lavede det med. Begge vilkår har sådan set været til 
stede fortsat, men begge er også blevet væsentligt indskrænket. Vi har måttet arbejde 
med hvordan de nye vilkår kunne give vores projekt mening. 
 
Det der har undergået den største forandring, er vores forhold til evalueringen. Fra starten 
havde vi store ambitioner om inddrage feltet meget i evalueringen af dem selv, og vi var 
inde og snakke med Danmarks Evalueringsinstitut (EVA) om deres evalueringsmetode, 
selvevalueringen. Selvevaluering kræver meget stort engagement fra de evaluerede. Ef-
tersom lærernes engagement forståeligt mindskedes, ændrede vores evaluering sig til en 
mere traditionel evalueringstype hvor vi kiggede på SPF udefra og analyserede i forhold til 
de behov som vi så de havde. 
 
Vores fokus i undersøgelsen ændrede sig også. Fra starten var vi meget opsat på at have 
hele evalueringsspørgsmålet centralt i vores feltarbejde. Efterhånden ændrede det så vo-
res problemformulering – fællesskabet og klassen som organisering – blev det centrale. I 
den endelig evaluering til SPF er det da også vores egne spørgsmål der er rammen om 
vores konklusioner. I starten tænkte vi meget i at spørge direkte til storklassens betydning 
og især til hvordan lærere og elever følte omkring det at have gået i/arbejdet med en 
storklasse. Undervejs ændrede det sig så vi i højere grad kiggede på hvilke meninger ele-
ver og lærere lagde ind i både klassen som sådan og i storklassen specifikt. Hvordan de 
fortalte om læring og fællesskab når de fortalte ud fra deres egne erfaringer med klasser. 
Det har ikke skabt en dårligere og mindre brugbar evaluering til SPF, men den er anderle-
des i forhold til det vi troede i starten af arbejdet. 
 
De skiftende forudsætninger i vores empiriindsamling har gjort at vi har haft svært ved at 
få fat i lærernes egne notater om deres storklasseforsøg. Vi har spurgt flere gange, men 
har ikke fået disse notater med f.eks. overvejelser de gjorde sig da de startede storklasse-
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forsøget. Vi ved ikke om sådanne notater findes, og vi har ikke kunnet få afklaret hvad de 
har tænkt med forsøget, og hvad deres succeskriterier for forsøget har været. Vi må der-
for selv formulere nogle antagelser omkring hvad forsøget grundlæggende har været 
tænkt ud fra. Det bliver derfor til en vis grad vores forestillinger om lærernes bevæggrun-
de der afgør hvordan vi bedømmer forsøget.  
Nye muligheder 
Begrænsningerne i vores feltadgang var ikke kun begrænsninger. Det gav os også mulig-
heder for i højere grad at lægge fokus i undersøgelsen på de områder som vi prioriterede. 
Vi forstår forsøget som en del af den pædagogiske udvikling der tager eleven individuelt 
som udgangspunkt når skoleuddannelsen skal organiseres. Når alt skal være personlig 
læring, eget ansvar og individer i centrum, hvorfor er det så at man holder fast i klassen 
som organisationsform? Gennem begrænsningerne fik vi mulighed for at sætte disse mere 
diskuterende begreber i centrum. 
 
Tilgangen til hele området er fællesskab. Baumans tanker om identitet og fællesskab, som 
både rædsel og utopi, kunne nu få friere løb i både vores empiri og i vores analyse. Vi 
kunne sætte fokus på hvordan både eleverne og lærerne tænkte fællesskabet ind i skole-
virksomheden. Vi forsøgte også at få eleverne til at række ud over skolen, men det var 
tydeligt at de forholdt alt hvad vi sagde til hvordan det fungerede i skolen – det udenfor 
var noget andet. Vi kunne fokusere på hvilken rolle fællesskabet spillede i klassen og i læ-
resituationerne. Vi kunne kigge på om fællesskab blev anset som en moralsk forpligtigelse, 
vi kunne se på hvordan identiteten blev opfattet som en del af de fællesskaber man valg-
te. Og vi kunne se på lærernes opfattelse af elevernes samarbejde og sociale samspil. 
 
Mulighederne trak fokus væk fra storklassen og væk fra det konkrete forsøg. Vores feltar-
bejde fik således en mindre konkret karakter, eller rettere sagt: Målet med vores feltarbej-
de blev mindre faktuelt. Vi fik muligheden for at udnytte empirien til at diskutere teoreti-
ske og filosofiske spørgsmål og begreber. Det pædagogiske fokus i undersøgelsen skiftede 
således også karakter. Fra starten var intentionen at pædagogikken var knyttet til praksis-
sen. Hvordan man pædagogisk og didaktisk kunne udnytte ændrede organisatoriske og 
strukturelle rammer. Pædagogikken bevægede sig – som resten af specialet – hen til at 
være et spørgsmål om værdier og holdninger i pædagogikken, som udgangspunkt for en 
pædagogisk praksis. Stort set enhver pædagogisk virkelighed tager udgangspunkt i et fæl-
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lesskab. Det er derfor en grundlæggende diskussion i pædagogikken at vide hvad man 
mener med, og hvad man vil med dette fællesskab. 
 
Når man arbejder med mennesker kan man være sikker på at de ikke står stille. I pæda-
gogik er mennesker i centrum. I vores speciale flyttede mennesker og samfundet sig. Vo-
res fortælling om specialet starter i et ønske om at undersøge fællesskab i det konkrete, 
et sted hvor det udfordres til at fungere på en ny måde. Vores fortælling ender i en mulig-
hed for at undersøge det konkrete i fællesskabet – hvad fællesskabet egentlig bruges til, 
både som idé og som reelt eksisterende. 
 
Vi så i forrige afsnit hvordan fællesskab bliver et udtryk for moderniteten. Den måde fæl-
lesskabet udtrykker sig på, viser hvordan moderniteten udvikler sig. I dette afsnit har vi 
gennemgået den empiriske virkelighed vi mødte i vores jagt på fællesskabet. Fællesskab i 
en klasse på en skole er ikke i sit udgangspunkt noget man kan kigge på og tænke: 'Ah, 
det er jo et tydeligt modernitetssymptom.' For at undersøge og forstå fællesskab i moder-
niteten, må Baumans teori hjælpes ned på jorden og ind på skolen. Næste afsnit er den 
teoretiske vej ind i klasserummet. Det er i klasserummet vi skal finde kimen til vores pæ-
dagogiske diskussioner. Det er i klasserummet at vi sætter fællesskab til debat. Det er i 
klasserummet at den baumanske moral kommer til udtryk. Hvordan er man fælles? Hvor-
dan er man netværk? Bauman påpeger at dereguleringen fjerner magten fra borgerne. 
Det har sjældent været nogens mening at skolelever skulle have magten i et klasserum, 
men fører den frihed som SPF ønsker at skabe for eleverne, til at eleverne får større magt 
og ansvar for deres dagligdag, eller skabes der nye mekanismer som bevarer magten på 
lærernes hænder? Dette speciale er ikke et speciale om magt i klasserummet. Men det er 
nødvendigt at forstå de konkrete strukturer i klassen for at se hvad det betyder for den 
måde fællesskabet fungerer på. Derfor er det nu tid til at gøre teorien mere praksisnær. 
FÆLLESSKAB I PRAKSIS 
Wenger har lavet en teori om praksisfællesskaber. Han definerer fællesskaber ud fra deres 
praksis, eller rettere ud fra at de er situeret i praksis. Ved at diskutere Wengers teori ind i 
fællesskabsbegrebet, får vi mulighed for at behandle det fællesskab som vi observerer i 
praksis. 
 
Nu handler klassen ikke i første omgang om fællesskab. Det overordnede formål med sko-
len er læring. Vi må derfor også inddrage læring og læringsforståelse for at forstå den 
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måde fællesskabet er og bliver brugt på i klassen. Wenger udfolder selv en teori om læ-
ring, men hans teori er ofte meget bred og ukonkret. Vi inddrager Bruners uddannelseste-
ori for bedre at kunne analysere hvad det er der foregår i klassen. Læringen er både en 
del af det sociale og en del af identiteten.  
Praksisfællesskaber 
For Wenger er fællesskaber altid situeret i og om en praksis, derfor døber han alle fælles-
skaber praksisfællesskaber (Bramming, 2001:92). Wenger har et pragmatisk udgangs-
punkt for sin forståelse af fællesskaber - de er noget der er der, og de skal undersøges i 
den praksis de foregår i.  
 
Ifølge Wenger har fællesskabet tre grundingredienser (Wenger, 1998:91): 
• gensidigt engagement 
• fælles virksomhed 
• fælles repertoire  
De tre er indbyrdes relaterede og kan ikke stå alene. Et fællesskab fordrer deltagelse og 
handling og er derfor subjektivt i sin opbygning. Et fællesskab er skabt af de subjektive 
handlinger der foregår i fællesskabet. 
 
I et gensidigt engagement bliver begge parter tilgodeset og udøver deres kompetencer til 
fælles bedste og til udvikling. "Gensidigt engagement er ikke blot forbundet med vores 
egen kompetence, men også andres kompetence" (Wenger, 1998:93). Eksempelvis viser 
Wenger i sin undersøgelse at det ikke er arbejdet folk husker tilbage på når de tænker på 
deres gamle arbejdsplads, men kollegerne. Det gensidige engagement består af forskellig-
hed frem for homogenitet der blot ville virke stabiliserende og ikke-forandrende (Wenger, 
1998:94). "Det handler derimod om at opretholde et tilstrækkeligt stort gensidigt enga-
gement i den fælles udøvelse af en virksomhed for sammen at lære noget af betydning" 
(Wenger, 1998:105).  
 
Et fællesskab er i sit udgangspunkt handlende. Det er kendetegnet ved at have en fælles 
diskurs som afspejler den måde medlemmerne af fællesskabet tænker og handler på. Det 
skaber særlige fremgangsmåder som bliver et udtryk for fællesskabet, og bliver den måde 
fællesskabet viser sig frem på for andre. 
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Deltagelse er afgørende for fællesskabet. "Deltagelsens politik må […] omfatte magt til at 
udøve tingsliggørelse, eftersom tingsliggørelse skaber de fokuspunkter, hvoromkring men-
nesker forhandler det, der betyder noget." (Wenger, 1998:112). Tingsliggørelse og delta-
gelse hænger uløseligt sammen. Tingsliggørelse er "at behandle (en abstraktion) som vir-
keligt eksisterende eller som et konkret objekt" (Wenger, 1998:72). Tingsliggørelse er 
kommunikativ og kan være lov, logaritme, dokumenter, monumenter etc. Det er både 
nært og fjernt som begreb hvor dagens notater tingsliggør dagens møde/forelæsning.2 
Derimod er deltagelse mere kropsnær:  
• antyder både handling og sammenhæng 
• er personlig og social 
• er en proces der kombinerer handling, samtale, tænkning, følelse og tilhørsforhold 
(Wenger, 1998:70). 
 
Praksisfællesskaber kan ifølge Wenger og Lave3 ikke skilles fra legitim perifer deltagelse. 
Når man er ny i et praksisfællesskab, må man tilpasse sin erfaring til det eksisterende re-
gime. Jo mere man har deltaget i et praksisfællesskab, des længere bevæger man sig 
væk fra den perifere position, og des mere er man med til at definere grundstrukturerne i 
praksisfællesskabet. Praksisfællesskaber skaber deres egen praksis, men dette er ikke 
ensbetydende med at de ikke kan "påvirkes, manipuleres, narres, trues, udnyttes, svæk-
kes, vildledes eller tvinges til underdanighed: det betyder heller ikke, at de ikke kan inspi-
reres, hjælpes, støttes, oplyses, frigøres eller få kompetence" (Wenger, 1998:98). Wenger 
og Lave betragter læring som legitim perifer deltagelse hvilket betyder at læring ikke blot 
er en betingelse for medlemskab, men at det garanterer et medlemskab i udvikling (Lave 
og Wenger, 1991:49). De indførte begrebet sammen med en relancering af mesterlæren. 
Jens Rasmussen (Rasmussen, 2004) kritiserer brugen af begrebet i forhold til børn. Han 
påpeger at det kommer til at bygge på et præmoderne samfunds normer hvor "… barn-
dommen fra omkring syvårsalderen var en lang indføring i voksenarbejdets verden. Bør-
nene begyndte deres deltagelse i de voksnes 'fællesskab' ved at varetage mindre, men 
dog nyttige opgaver i husholdningen, landbruget eller håndværket" (Rasmussen, 
                                        
2 Tingsliggørelse (reifikation) er i øvrigt en gammel marxistisk term som primært er et udtryk for at menne-
skets arbejdskraft bliver opfattet som en vare, og at arbejdets sociale karakter dermed bliver sløret. Wen-
gers nyskrivning af begrebet breder det ud til at omfatte alle sociale relationer, handlinger og udtryk, og 
dermed synes begrebet umiddelbart banaliseret. 
3 Jean Lave er Wengers partner i arbejdet med udviklingen af teorien og situeret læring og legitim perifer 
deltagelse. 
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2004:214), og det væsentlige var både indføringen i voksenverdenens praksis, og at lære 
de værdisæt at kende der bandt fællesskabet sammen. Dette er stadig en klassisk model 
for hvorledes vi bliver voksne og ansvarlige. Vi opfatter også begrebet som problematisk i 
vores sammenhæng da det eneste 'objektive' fælles mål for grundskolen er at afslutte 
skolegangen, i modsætning til Wenger og Laves målgrupper hvor der er et endegyldigt 
mål. Det medfører at start- og slutpunktet er enslydende, og der er derfor ikke en formali-
seret sti fra perifer til central deltager i en skoleklasse. 
 
Wenger og Lave er selv ikke meget for at give en præcis definition af begrebet da de ikke 
mener det yder begrebet og forståelsen retfærdighed, men at det i højere grad skal for-
stås:"(…) gennem dets mangfoldige, teoretisk generative indbyrdes forbindelser med per-
soner, virksomheder, indsigt og viden." (Lave og Wenger, 1991:101). De mener ikke at 
legitim perifer deltagelse er en pædagogisk form/teori/term, men et analytisk perspektiv. 
Det vanskeliggør brugen af begrebet at det skal tale for sig selv i sine egne forbindelser. 
Kirsten Grønbæk Hansen definerer begrebet som at når eleverne opnår fuld deltagelse 
eller en mere central position - bliver man elev! (Hansen, 2000:211ff). "I klasserummet vil 
den centrale plads være, at man deler den viden, der er tilgængelig for de deltagere, der 
er elever" (Hansen, 2000:216). Dermed bliver begrebet fjernet fra målet med fællesska-
bet. Den legitime deltagelse knyttes til den sociale afhængighed. Grønbæk Hansen under-
streger Baumans pointe om at socialiteten kommer først – målet er at være fælles. Det er 
det at være fælles der gør eleven til elev. Ved at stå sig socialt godt bliver man 'mere og 
mere med til at definere grundstrukturerne i praksisfællesskabet'. I Wenger og Laves brug 
af begrebet handler det om at blive en kompetent deltager i praksisfællesskabet. Den en-
kelte elev kan sagtens gennemføre en 10. klasse uden at blive kompetent til det at gå i 
10. klasse. Men det er svært hvis man ikke får lov til at deltage i fællesskabet. 
 
Fællesskab hænger tæt sammen med forandring. Et fællesskab består ikke af rene konti-
nuiteter eller diskontinuiteter. Dem der antager at fællesskab er en konservativ kraft, kan 
ifølge Wenger godt tro om igen! (Wenger, 1998:119). 
 
Mennesket indgår altid i fællesskaber, og det er i disse relationer vi lærer. Wenger og La-
ves bog fra 1991 tager udgangspunkt i reelle, funktionelle arbejdsfællesskaber4 hvor se-
lektiv viden knyttet til et konkret arbejdsområde er fokus. "Et praksisfællesskab er en 
                                        
4 Wenger og Lave henter deres empiriske grundlag i voksen-praksis; AA’ere, skræddere, jordemødre, kvar-
termestre fra hæren og slagtere. På nær AA’erne er det funktionelle arbejdsfællesskaber. 
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gruppe relationer mellem personer, virksomhed og verden, over tid og i relationen til an-
dre tangerende og overlappende praksisfællesskaber." (Lave og Wenger, 1991:83). Wen-
ger definerer praksisfællesskaber som fælles læringshistorier. Gennem deltagelse i prak-
sisfællesskab får medlemmerne en fælles læringsbane som opstår gennem deltagelse og 
tingsliggørelse over tid. Et praksisfællesskab afgrænses gennem disse to processer.  
 
Praksisfællesskaber er oftest defineret af de institutioner de opstår i. Enhver arbejdsplads 
har praksisfællesskaber med egne afgrænsede former for forståelser. Praksisfællesskaber 
er ikke uafhængige, og institutionerne er i højere grad dem der definerer praksisfælles-
skaber frem for mennesker da institutionerne er kontinuerlige, men mennesker og maski-
ner er foranderlige (Wenger, 1998:97). Mennesker kan udskiftes, men arbejdsrytmen og 
mentaliteten vil højst sandsynligt overleve. Samtidig har Wenger meget svært ved at af-
grænse sine begreber. F.eks. praksisfællesskab som han også mener, er noget man kan 
have med sin hund eller pc (!). 
 
Ved fælles repertoire er det centrale hvad skolen aktuelt konstituerer af regler for at sam-
ordne elevers opførsel da fælles repertoire også dækker over lokale regler og overens-
komster. Ansvarligheden tingsliggøres ved hjælp af regler, metoder, normer osv. (Wenger, 
1998:99) hvor deltagelsens præmisser er levende og synliggjorte. Men det betyder også 
at bare det at man eksisterer i verden, betyder at man lærer (Bramming, 2001:133). Det 
er lidt svært at få hold på hvad det egentlig vil sige at lære. Et andet forhold – som vi tid-
ligere har været inde på – er at tingsliggørelse bliver til alle situationer hvor tanker mani-
festeres fysisk. Den gensidige definition af begreberne gør det vanskeligt at fastholde hvad 
der egentlig analyseres (Bramming, 2001:132), og de risikerer derfor at komme til på en 
gang at rumme alt og intet.  
 
Wenger har altså et problem med stringens i begreberne. Wenger er trukket ind på banen 
her for at forbinde Baumans fællesskabsbegreb med den virksomhed der foregår i skolen. 
Skolen skal som udgangspunkt skabe læring, og derfor er det nødvendigt at se på hvor-
dan Wenger forstår denne læring. 
 23
Læring i fællesskab 
Wenger udvikler en teori5 om læring hvor det bærende i teorien er at læring ses som et 
socialt fænomen, og at læring derved er en fundamental del af den menneskelige natur. 
Wenger vil skabe en forståelsesramme for læring som anskuer social deltagelse som en 
læringsproces (Bramming, 2001:83). Dermed må læring forstås som noget der foregår 
hele tiden og alle vegne. Wengers mission er således at bryde med opfattelsen af at læ-
ring kun foregår på skoler og i uddannelsesinstitutioner. "Læring er det, der driver praksis, 
og praksis er den pågældende lærings historie" (Wenger, 1998:116). Forståelsen af læring 
er at den ikke nødvendigvis er eksplicit, men sagtens kan være tavs og ligge uartikuleret i 
praksis. "Praksisser udvikles som fælles læringshistorie" (Wenger, 1998:106) hvor den 
individuelle læring er fælles og vice versa. Når man deltager i samværet, er man en del af 
den proces, hvor både glemsel og erindring indgår som elementer. Det er med andre ord 
vigtigt at teoretisere over den sociale verden da den er impliceret i læringsprocesser.  
 
Wenger giver os således en mulighed for at forbinde Baumans fællesskabsbegreb med 
skolevirksomhed. Læring er social, og læring skal forstås ud fra dens sociale implikationer. 
Hvis læring ikke analyseres i sin kontekst, giver den ikke mening som læring. Wenger pla-
cerer sig i det han kalder social teori, en blanding af filosofi, humaniora og socialviden-
skab. På sin egen hjemmeside siger han om det han laver: "I am trying to understand the 
connection between knowledge, community, learning, and identity. The basic idea is that 
human knowing is fundamentally a social act. This simple observation has profound impli-
cations for the way we think of and attempt to support learning." (Wenger, 2005). Wenger 
befinder sig i feltet mellem praksis og identitet. Det vil sige mellem hvordan man produce-
rer, reproducerer og agerer i verden på den ene side, og på den anden side hvordan man 
skaber personen i kulturen og i socialiteten. Wenger mener på denne måde at kunne bi-
drage til en læringsbaseret teori om den sociale orden (Bramming, 2001:254). Wenger 
indskriver sig i en konstruktivistisk tradition hvor begreber som viden, fællesskab, læring 
og identitet forstås som ting der bliver skabt i sociale sammenhænge. For at forstå hvor-
dan vi kan bruge Wenger til at knytte fællesskab sammen med læring, må vi først se på 
hvad det er for en opfattelse Wenger har af læring, og hvad denne opfattelse betyder for 
både uddannelse og fællesskab. 
 
                                        
5 Wenger udvikler teorien i sin bog "Communities of Practice" fra 1998 som han bygger på observationer og 
interview hos skadesbehandlere i et anonymt forsikringsselskab i USA og afkodning af deres omgangsfor-
mer, udveksling af informationer og tavs viden. 
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I Wengers sociale læringsteori befinder 
læring mellem fire komponenter der er 
meddannende for læring (Wenger, 
1998:15): 
• mening (læring som erfaring) 
• praksis (læring som handlen) 
• identitet (læring som udvikling) 
• fællesskab (læring som deltagelse) 
 
Teorien bygger på fire grundantagelser om læring (Bramming, 2001:84): 
• læring er knyttet til det faktum at vi er sociale væsener 
• viden handler om at være kompetent til noget der værdsættes 
• at vide handler om aktivt at deltage i aktiviteter der værdsættes 
• læring skal i sidste ende producere mening. 
De fire komponenter kan ifølge Wenger alle skifte plads med læring som det centrale i 
teorien således at identitet, praksis, mening eller fællesskab kan stå i midten af modellen. 
Der eksisterer ikke hierarkisk eller kronologisk en nummer et, to etc. Hvert begreb træder 
således først frem i relation til de andre begreber. Dette medfører at de er gensidigt af-
hængige af hinanden og understøtter hinanden i læringsprocessen. Men det giver også en 
begrebsmæssig usikkerhed. Wengers definition af begreberne gør at de alle hænger 
sammen i forskellige cirkler. Men han udtaler sig ikke om hvorfor og hvad det skal bruges 
til, bare at det "… alligevel vil give figuren mening." (Wenger, 1998:16). Der er en risiko 
for at de fem begreber bliver for banale hvis man udbreder dem til at kunne rumme så 
meget som Wenger gør.  
 
Wenger og Lave mener at viden blandt ligestillede og næsten ligestillede spredes mest 
effektivt da læring hænger sammen med individers forandrende deltagelse i forandrende 
sociale praksisser, forstået på den måde at læring og udvikling går hånd i hånd. Dette har 
den affødte effekt at identitet og praksis er gensidigt udviklende aspekter af en lærepro-
ces. Når individet lærer i en konkret kontekst, opleves det at praksis ligeledes udvikler sig. 
Det betyder så at læring ikke er en gentagelse af andres præstationer overført ved under-
visning, men snarere deltagelse i det omgivende fællesskabs læreplan (Lave og Wenger, 
1991:85). Den kollektive læring bliver over tid til praksisser, og disse afspejler udefra for-
målet med det enkelte fællesskab.  
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Identitet er med til at skabe læringen. Identitet for Wenger er den udvikling der sker på 
grund af fællesskaber, i modsætning til Bauman som opfatter identitet som erstatning for 
fællesskabet når drømmen nu ikke kan lade sig gøre. Niveauet er således forskelligt – 
Wenger ser identitet som ontologisk, Bauman ser identitet som et epistemologisk påtvun-
get valg. 
 
Identiteten er et spejlbillede på praksis (Bramming, 2001:120). "Den blanding af deltagel-
se og ikke-deltagelse, der former vores identitet, har at gøre med fællesskabet, som vi 
investeres i, men det har også noget at gøre med vores evne til at skabe de meninger, der 
definerer disse fællesskaber" (Wenger, 1998:217). Uanset om det er aktivt tilvalg eller ved 
vores blotte tilstedeværelse, er vi som individer med til at forme de fællesskaber, vi indgår 
i. Wenger beskriver, at identitet kan forstås på fem forskellige måder (Wenger, 1998:174): 
• identitet som forhandlet erfaring (deltagelse og tingsliggørelse) 
• identitet som medlemskab af et fællesskab 
• identitet som læringsbane (hvor vi har været, og hvor vi er på vej hen) 
• identitet som den måde vi samler forskellige medlemskaber i én identitet 
• identitet som relationen mellem det lokale og det globale - vi forhandler lokale må-
der at høre til på i større (globale) sammenhænge. 
Wenger er således relativ i sin definition af identitet. Det er ikke bare identiteten i sig selv 
der er et valg, det er også forståelsen af hvad identitet er. Bramming samler Wengers for-
skellige identitetsdefinitioner til at identitet er en "(…) konstant forhandling af, hvad det vil 
sige at være den, man er (bliver)". (Bramming, 2001:117). Det er forhandlingen der er 
central, og dermed kan identitet aldrig være en fuldstændig individuel affære ligesom den 
sjældent kan anses for at være fuldstændigt afsluttet. Bramming går så vidt som til at sige 
at praksisfællesskabet bedre defineres hvis man tager udgangspunkt i identiteten. Praksis-
fællesskabet skal måske snarere forstås ud fra hvad det vil sige at være medlem. Bram-
ming kalder det "identitet som kompetence" (Bramming, 2001:117), at man er på sikker 
grund og kan gebærde sig kompetent (så andre også ser ens handlinger som kompeten-
te). 
 
Identiteten bliver dermed vores bindeled mellem fællesskab og praksis. Identiteten bliver 
empirisk, og dermed bliver fællesskabet også empirisk. Wengers identitetsbegreb kan bru-
ges til at undersøge både læring og fællesskab som empiriske størrelser. Hvordan for-
handles og vælges identiteten? Hvordan vælges fællesskabet? Hvordan organiseres ny 
viden og nye redskaber? Hvordan opbygges og udvikles kompetencer? Den tryghed som 
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Bauman sætter i centrum for identitetens nødvendighed, gøres til identitetens kerne – 
trygheden i at andre synes man er i orden. 
 
Vi skal videre til klasseværelset. Hvordan kan identiteten og dermed læring og i sidste en-
de fællesskab studeres i klasseværelset? Bruner fokuserer på at uddannelse er kulturel og 
udvikler en psykologi som han selv kalder for kulturalistisk. Ved at tage afsæt i kulturen 
kommer Bruner ind til læringen gennem læreres og elevers forestillinger om og opfattelser 
af læring, og ikke kun gennem det konkrete sociale samspil der foregår i læringsrummet. 
Fortællingen om læreprocessen bliver central, for det er på den måde man kan forstå 
hvordan læring egentlig foregår. Og den fortælling er ikke uafhængig af den kultur som 
læringen foregår i. Vores forestillinger om læring, om identitet og om fællesskab hænger 
sammen, og de tager afsæt i vores kultur. Den sociale praksis som vi har med fra Wenger, 
er også en del af den kulturelle fortælling. For at kunne undersøge hvordan praksis opfat-
tes og dermed foregår, bruger vi Bruners kulturalisme.  
Læring som kulturelt konstrueret  
Jerome Bruner er psykolog og arbejdede i mange år sammen med Piaget i opgøret med 
den behavioristiske tankegang inden for psykologien. Det førte til den såkaldte kognitive 
revolution hvor mening blev centralt i psykologien. Bruner har senere udviklet sin kognitive 
teori til et socialkonstruktivistisk udgangspunkt, og med bogen "Uddannelseskulturen" 
(1996) har han for alvor fået indført kultur som bærende begreb i sin teori. Som sådan har 
han flyttet sig fra det socialkonstruktivistiske til det kulturkonstruktivistiske. Hans egen 
udgave af hvad han laver nu, er: "I'm interested in the various institutional forms by which 
culture is passed on (...) most particularly in school practices and in legal codes and legal 
praxis." (Bruner, 2001). For Bruner er fortællingen vigtig, og Bruner sidestiller kultur med 
fortælling – vores kultur er hvad vi fortæller, og vores fortællinger er skabt af vores kultur. 
 
Bruner formulerer manifestagtigt at: "Ethvert barn i enhver alder kan lære et hvilket som 
helst emne, hvis blot det bliver undervist i det på den rigtige måde." (Bruner, 1996:192). 
Det at lære noget er således ikke bare medfødt, men i høj grad skabt. Læring er for Bru-
ner socialt indlejret, barnet handler selvstændigt på egen hånd ud fra nysgerrighed og 
interesser. Læreren skal derfor støtte denne handlen og i stedet for at være dominerende 
og styrende omkring barnets handlinger og læring, skal læreren fungere som vejleder og 
coach. Derfor kan læreren heller ikke nøjes med at forklare hvad børn gør, men må i høje-
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re grad se på hvad de tror de gør, og hvilke grunde de har til at gøre det (Bruner, 
1996:107). 
 
Fortolkning afspejler ikke kun individets historier, men også kulturens vedtagne konstruk-
tioner af virkeligheden. Bruner siger at en officiel uddannelsesinstitution vil dyrke menin-
ger, færdigheder og følelser ud fra den herskende kultur. Bruner gør narrativitet til vejen 
frem: "Det er kun med fortællingens metode man kan konstruere en identitet og finde sig 
en plads i sin kultur" (Bruner, 1996:98). 
 
"Virkeligheden er lavet, ikke fundet," siger Bruner (1996:70). Uddannelse skal hjælpe ele-
verne med at lære at konstruere deres virkelighed i forhold til den herskende kultur. Ud-
dannelse frembringer bestemte måder at tænke, føle og tale på. Skolen er situeret i sine 
elevers liv og kultur, og derfor skal skolen være bevidst om hvordan den er med til at kon-
struere disse. Uddannelse er afgørende for 'selvets' tilblivelse og udvikling, og det bør ud-
dannelse altid have for øje. Det er vigtigt for elevens læring at hun lærer at kunne beher-
ske sin egen mentalitet bedre (handleevne), at skabe mening i det hun lærer (at kunne 
reflektere), at lære at samarbejde (erkende at bevidstheden også befinder sig inde i hove-
det på andre), og at inddrage og forstå kulturen (den måde at leve og tænke på som vi 
kalder virkeligheden for at berolige os selv) (Bruner, 1996:151). 
 
Intersubjektivitet er centralt i Bruners psykologi. Mennesket interagerer gennem kulturelle 
koder, erfaringer m.m. og denne interaktion er afhængig af at man har en indsigt i hvor-
dan andre mennesker reagerer, og især hvorfor de gør som de gør (Bruner, 1996:102). 
Med afsæt i Bruner kan man således sige at det er vigtigt at læreren forholder sig til inter-
subjektiviteten, undervisningskonteksten og elevernes forforståelser. Læreren må med-
tænke elevernes forestillinger om eksempelvis skolen i den intersubjektive undervisnings-
kontekst for at optimere elevernes læringsmuligheder. "Det er hovedsageligt igennem in-
teraktion med andre, at børn finder ud af, hvad kulturen drejer sig om…" (Bruner, 
1996:70), og for Bruner er det at forstå kulturen grundlæggende i læring. Derfor må ud-
dannelser lægge op til at rejse stilladser for hinanden og ikke blot til vidensoverførsel eller 
kopiering.  
 
Eftersom uddannelse bliver mere institutionaliseret, opfører den sig mere som institutio-
ner. Institutioner tager sig af kulturens vigtigste anliggender "gennem en uforudsigelig 
blanding af tvang og frivillighed" (Bruner, 1996:82). Uforudsigelig fordi det ofte er uklart 
 28
for dem der bliver udsat for uddannelsen, hvornår tvangen sætter ind. Bruner blæser til 
kamp mod denne institutionelle tendens og understreger at for at det skal blive muligt at 
ændre tendensen, kræver det at lærerne forstår og er engagerede i de forbedringer af 
uddannelsen der er nødvendige.  
 
Vi er således med Bruner nu helt inde i klasseværelset. Hvad skal læreren gøre? Hvordan 
skal man forstå de handlinger og forhold der gør sig gældende i klasseværelset? Enhver 
uddannelse skal først og fremmest erkende at den er med til at skabe eleverne. Elevernes 
selv bliver skabt i og af og med den kultur som de er en del af. Når Wenger taler læring, 
siger Bruner kultur, handleevne og samarbejde. At lære noget er at erkende at man aldrig 
gør det alene. 
 
Bruner beskæftiger sig ikke med hvorfor vi skal opbygge en identitet. Men han konstaterer 
at vi gør det, og at det er vigtigt. Vi opbygger kun identiteten ved at fortælle den. Og kun 
ved at fortælle den til andre og høre på andres fortællinger forstår vi den kultur som er 
med til at skabe identiteterne. Fortællinger forudsætter andre mennesker. Eleven har de 
andre i klassen. Det er i interaktionen mellem eleverne i klasseværelset på uddannelsesin-
stitutionen at læring opstår, identitet bliver skabt og – måske – at fællesskaber grundlæg-
ges og defineres. 
FÆLLESSKAB OG LÆRING I KLASSEN 
Hvor fører teorien og fortællingen hen? Hvordan er det muligt at gribe fat i praksis? 
Foreløbigt kan vi konkludere at fællesskab både er noget der findes, og noget der ikke 
findes. Vores empiri er samtidig noget der skifter fra det ene øjeblik til det andet. Det er 
således en bevægelse ud på højst usikker grund. En færd ud på tynd is, så vil det vise sig 
om den bærer eller brister. Begge dele vil skabe grundlag for diskussioner og overvejelser. 
 
Bauman har sat analytiske tanker i gang hos os af en grundlæggende karakter omkring 
fællesskab. Det inspirerer til at Bruner og Wenger får et større perspektiv på deres teori. 
Fællesskabet er ikke kun bundet i en praksis. Det er også defineret af en kultur. Fælles-
skabet er historisk og rumligt defineret. Ligegyldigt hvordan klassen er knyttet til fælles-
skabet, må den være i en evig udvikling. At mobilteletoner f.eks. er et grundelement i de 
fleste danske folkeskoler var højst uforudsigeligt for blot få år tilbage, men i dag vil alle 
være enige om at mobiltelefoni er centralt for børnenes sociale liv. 
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Et fællesskab er institutionelt organiseret. Det er klassen også i sit udgangspunkt, men 
hvad betyder det for organiseringen af klassen og af klassens aktiviteter? Vi må se på hvil-
ke krav en moderne social organisering stiller til lærere og elever i forhold til klassen og 
storklassen. 'Sværmen' skal på den ene side have rammer og retning og på den anden 
side skal det enkelte individ ikke begrænses i sin udfoldelse og identitetsskabelse. 
 
Fællesskabet er med til at skabe (opfinde) identiteten og støtte identitetsudviklingen. Fæl-
lesskabet er et øvested for den kompetente identitet. Det gælder også i en skoleklasse, 
hvor klike- og gruppedannelse er naturlige størrelser. Hvem er venner med hvem, hvordan 
stemmer vores selvopfattelse overens med gruppens billede, uniformering osv. Samtidig 
skaber den tryghed fællesskabet opbygger, begrænsninger i den individuelle frihed. Vi må 
se på hvordan klassen agerer som fællesskab i kampen mellem tryghed og frihed, og på 
hvordan klassen bliver ramme for at den enkelte elev kan vælge sit eget spor i sandet. 
 
Som grundlag for at diskutere fællesskabet i klassen vil vi også undersøge læring og for-
ståelsen af læring. Vi lægger os op ad det man kan kalde et kontekstuelt læringssyn. Det 
betyder at vi lader ideen om at læring alene er en psykologisk proces som kun finder sted 
i individet, bag os sammen med ideerne om at viden er et objekt som man kan distribuere 
uafhængigt mellem forskellige kontekster (Nygaard, Højlt og Hermansen, 2005). En kon-
tekstuel læringsforståelse er også nødvendig når vores tilgang til undersøgelsen er at æn-
dring af den organisatoriske kontekst må føre til ændringer i læringen. Vi ser læring som 
intersubjektivt, og vi mener at læring finder sted i samspil mellem lærende. Læring er så-
ledes en social proces. Modsat mange kognitive teoretikere hvor personlige eller mentale 
evner hos den enkelte er den vigtigste forklaring, lægger vi vægt på læringskonteksten og 
dens muligheder for at skabe individuel læring.  
 
Vi undersøger ikke i dette projekt hvordan læring foregår hos den enkelte elev, men vores 
læringssyn fører til at læring må ses som en proces der foregår på mange og forskelligar-
tede måder. Den enkelte elev lærer forskelligt, og derfor må læringskonteksten give plads 
til at læringen kan foregå forskelligt. Lærerne på SPF har været inspireret af bl.a. Gard-
ners intelligenstænkning6 og af tænkning i læringsstile7 som er eksempler på tænkning i 
åbne læringskontekster.  
                                        
6 Gardner har udviklet en teori om syv intelligenser; lingvistisk, logisk-matematisk, spatial, musikalsk, krops-
lig-kinæstetisk, interpersonlig og intrapersonlig intelligens. Senere har han udvidet den med flere intelligen-
ser. Tankegangen i teorien er at man har forskellige resurser inden for de enkelte intelligenser, og dermed 
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Læring er den centrale aktivitet i klassen. Wenger og Bruner kredser om de samme 
grundelementer i læring. Det er ud fra disse elementer vi vil undersøge elevernes og læ-
rernes forestillinger om læring, både læring generelt og hvad storklassen ændrer eller ikke 
ændrer ved læringen. Wenger taler om erfaringen som central. Hvordan elevernes erfa-
ringer bruges i læringssituationen. Bruner taler generelt om kulturen hvilket vi også ser 
som de fælles erfaringer vi har. Læringens ene ben er altså de individuelle og de fælles 
erfaringer, og hvordan erfaringer bruges til at skabe meninger. Evnen til at handle er vig-
tig for Bruner. Denne evne skal opøves i læringen. Wenger taler om selve det at handle 
som en måde at lære på. Vi vil se på begge sider af at handle – både det at kunne og det 
at gøre når der skal læres. Deltagelsen er central for både fællesskab og læring hos Wen-
ger. Den måde man deltager i fællesskabet på betyder også noget for den måde man læ-
rer på. Den legitime perifere deltagelse fordrer i skolesammenhæng at man tænker i hvad 
det er der gør 'den gode elev' god. For Bruner er samarbejdet i sig selv vigtigt. Man skal 
kunne samarbejde for at lære da læring er en social proces. Samarbejde er vores tredje 
ben i læring. Læring er også udvikling af identiteten, og for at udvikle sig selv bliver man 
nødt til at kunne reflektere. Refleksion rækker længere end kun ens egen udvikling, det 
rækker også ud til at udvikle fællesskabet og læringen som sådan. Identitet og refleksion 
er vores fjerde ben i læring.  
 
Vi vil således undersøge klassen ud fra et læringsbegreb med fire ben. Vi vil se på hvad 
der for lærere og elever konstituerer den måde de tænker læring på. Vi vil se på hvordan 
de forholder sig til læringens fire ben, hvad de gør for at inddrage de fire ben i klassens 
aktiviteter, og hvordan de tænker sig at læringen foregår anderledes i storklasseforsøget.  
 
Det giver alt sammen et stillads som vi kan bygge vores undersøgelse op omkring. Vi vil 
undersøge fællesskab gennem klassen som institution og storklassen som forsøg ud fra 
fem tilgange: 
- Klassen som foranderlig. 
                                                                                                                                  
også forskellige måder man lærer på (se f.eks. www.demangeintelligenser.dk eller Gardners eget site 
www.pz.harvard.edu/PIs/HG.htm) 
7 Teorien om læringsstile er en teori om at alle lærer på forskellige måder, og derfor må undervisning også 
indrettes efter forskellige stile. "Learning style, then, is the way each learner begins to concentrate on, proc-
ess and retain new and difficult information." (www.larstilscenter.se/artiklar-inlärningsstila.htm 080105). 
Teorien har sit udgangspunkt i Gardners intelligenstænkning, og den er udarbejdet af Rita og Ken Dunn (se 
f.eks. www.learningstyles.net eller www.larstilscenter.se). 
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- Er klassen et (reelt eksisterende praksis)fællesskab? 
- Krav til institutionel og social organisering af klassen. 
- Klassen som tryghed – klassen som frihed. 
- Klassen som læring. 
KLASSEN I FORSKNING OG DEBAT 
Hvordan ser landskabet ud for undersøgelser om klassen og klassens funktioner i skolen? 
Der findes mange udgivelser om samtalen i skolen og i klasseværelset (se f.eks. Dysthe 
(red.), 2001; Dysthe, 1995; Cederstrøm, 1991). Kommunikation og samtale bliver også 
studeret som sociale samspil og hvordan de foregår i det fællesskab som hedder klassen. 
Men der er ikke meget der handler decideret om klassen som fællesskab, og hvilke mulig-
heder og funktioner der ligger i klassen for at lære og udvikle fællesskab. 
 
Dysthe påviser blandt andet at det at elever identificerer sig som en del af en klasse, går 
på tværs af skolernes beskaffenhed og de respektive elevkulturer der hersker (Dysthe, 
1995:209ff). Klassen som fænomen er altså accepteret som en uadskillelig del af det at gå 
i skole. Den tilgang som lærere og elever har i klassen i mødet med de andre, betyder 
meget for den måde man som elev i skolen og i klassen handler og reagerer på. "Hele ti-
den fortolker vi vores medmennesker og tilskriver dem egenskaber, og vi handler ud fra 
disse opfattelser på en måde så de ofte får selvopfyldende konsekvenser." (Hundeide, 
2001:154). Måske er vores opfattelse af klassen også baseret på selvopfyldende forvent-
ninger og tilskrevne egenskaber. Der er i hvert fald ingen tvivl om at klassen har et godt 
ry. Vi har undersøgt hvilken debat der har været om klassen i de sidste 5-10 år, og der er 
ikke meget, men den der er, viser i høj grad tillid til klassen. 
 
"Klassen er omdrejningspunktet i skolen. Det er her, eleverne skal undervises den overve-
jende del af undervisningstiden. Her forankres elevernes dagligdag og undervisning. Det 
er ikke mindst i klassen, at børnene skal lære at være sammen i et forpligtende fællesskab 
med andre gennem længere tid" (uvm, 2002), lyder det i aftalen mellem regeringen (V og 
C), A og O i deres aftale om en fornyelse af folkeskoleloven. Dette har Rønbæk skole im-
plementeret i deres klassetænkning. "… Indlæring og udvikling skal foregå i et miljø, hvor 
den enkelte elev kan føle sig som værdifuld del af en helhed…" (Rønbæk Skole, 2004). 
Det er også den opfattelse man læser om klassen. Fagligt Ansvar skriver om klassen som 
opdragende til fællesskab: "I skolen oplever eleverne, at de er en del af et forpligtende 
fællesskab, hvor de ikke blot kan vælge deres medmennesker til og fra. De er nødt til – i 
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en overskuelig gruppe – at lære former for adfærd og samvær, så der bliver plads til alle. 
I den sammenhæng er klassen en grundpille for undervisningen. Eleverne opnår værdiful-
de sociale kompetencer ved at være en del af det faste, forpligtende og overskuelige fæl-
lesskab, som klassen udgør." (Fagligt Ansvar, 2003), og SF har lignende høje tanker om 
klassen: "SF ser klassen som elevernes fælles omdrejningspunkt i skolen. Fællesskabet i 
klassen skaber tryghed for den enkelte elev, og det er i klassens fællesskab, man for alvor 
får mulighed for at opbygge sin identitet, da man her igennem hele sin identitetsudvikling 
kan spejle sig i de andre individer, genkende sig selv og se nye udviklingsmuligheder." 
(SF, 2003). Det er et åbent spørgsmål om klassen virkelig lever op til de forventninger der 
er til den, eller om beskrivelsen bliver selvopfyldende i vores forestilling om hvad det er 
klassen kan og gør. Det er i hvert fald ikke alle der er enige. Vi har gennemgået debatsi-
derne i Folkeskolen, årgang 1996 til og med 2003, en periode hvor Gentoftes hypede sko-
leprojekt SKUB måtte formodes at opildne til debat også om projektets de facto opløsning 
af klasserne. Til vores forbløffelse fandt vi blot to indlæg der forholdt sig til klassen. Begge 
skrevet af samme mand. "Det er umenneskeligt, at lærere skal udøve moderne pædagogik 
i den forældede organisation, som folkeskolen udgør med klassen som basisenhed." (Hu-
sum, 2000/46) og "(…) at læreren tvinges til at foretage den skadelige deling i de dumme 
og de dygtige i selve klassen."(Husum, 2000/42). Begge udsagn kan man være henholds-
vis enig eller uenig i, men det slår os at en ellers aktiv faggruppe som lærerne heller ikke 
debatterer klassen som institution. Fagligt Ansvar går endnu videre i deres forhåbninger til 
klassen: "[Når] mange af samfundets traditionelle fællesskaber i disse år går i opløsning er 
det ekstra vigtigt at eleverne tilegner sig de sociale kompetencer i skolen." (Fagligt ansvar, 
2003). Det bliver også klassens opgave at bevare drømmen om fællesskabet nu det ikke 
kan ses ude i virkeligheden. Det er en underlig forestilling at børn skal lære en form for 
fællesskab som de ikke møder når de går ud af skolen. At de skal fastholdes i et syn på 
hvordan man indgår i fællesskaber som ikke harmonerer med den virkelighed de selv op-
lever. 
 
Klassen har omkring 100 år på bagen. I starten af det 20. århundrede blev klasseunder-
visning introduceret. Den hidtidige mekaniske forståelse af undervisning blev afløst af et 
blik for at det var de kræfter barnet havde der skulle frigøres. Det ledte hen mod en mere 
liberal undervisning med inddragelse af eleverne, læreren havde dog stadig magten (Con-
ninck-Smith, 2000:77ff). Op gennem århundredet blev der lagt afstand til den standsop-
delte skole, hen imod helhedsskolen hvor alle sociale klasser skulle kunne indgå i samme 
undervisningssituation. Det medførte en forståelse hvor det var evnerne der talte, og ikke 
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ens bagland samtidig med en forståelse hvor det enkelte barns individuelle behov blev 
centralt (Conninck-Smith, 2000:363). Klassen er således ikke fra starten tænkt som et 
mødested for hele samfundet. Skolen var opdelt efter evner og stand og først langt op i 
sidste halvdel af århundredet, blev klassen den gennemgående struktur gennem hele sko-
leforløbet for alle børn. De gode og dårlige sider som klassen bliver tillagt i dag, er således 
ikke de samme som har været gældende fra klasseundervisningens start. Men dette er 
ikke en historisk undersøgelse af meningen med klassen, derfor vil vi gå tilbage til diskus-
sionen om hvordan klassen ses i dag. 
 
Ud fra et sociokulturelt syn distribueres kundskab mellem mennesker inden for et fælles-
skab. Den enkelte elevs forståelse ville være fattigere hvis arbejdet skulle gøres alene 
(Dysthe, 2001:344). Det samspil der sker i klassen, er afhængigt af mange forskellige in-
stitutionelle forhold. Ud fra et kommunikativt perspektiv er et klasserum et eksempel på 
institutionel kommunikation. Det vil sige at betydninger skabes inden for diskurser som 
ikke nødvendigvis er helt bekendte for deltagerne (Säljö m.fl., 2001:223). Det giver i ud-
gangspunktet grobund for misforståelser og problemer. Hundeide kalder klasserummet for 
'det intersubjektive rum'. Forholdene i klassen er afhængige af den forhandling der sker 
mellem lærer og elev og indbyrdes mellem eleverne. Det intersubjektive rum definerer 
hvad der er naturlig adfærd, og hvad der er en acceptabel måde at udtrykke sig på (Hun-
deide, 2001:159). Rummet er styret af de forventninger der er til hinandens adfærd. En 
lærers definition af en elev bliver selvopfyldende i det øjeblik eleven virkeliggør de for-
ventninger der er til ham. Læreren kan som sådan styre det intersubjektive rum med sin 
stil og sin grad af opmærksomhed. "Set fra et intersubjektivt perspektiv er et svar fra en 
elev ikke kun en genspejling af elevens indre individuelle kompetence, det er først og 
fremmest en genspejling af elevens sensitivitet og beherskelse af koden for, hvad der er 
rimeligt og passende at udtrykke i det intersubjektive rum mellem denne elev, de andre 
elever og læreren inden for en bestemt situation." (Säljö m.fl., 2001:160). Elever kan øge 
deres skolefærdigheder hvis de kommer i en klasse som har et socialt system der kan vej-
lede og understøtte dem.  
 
Der er således muligheder i fællesskabet i klassen, men igen er det et spørgsmål om 
hvordan fællesskabet skal forstås, og hvad det skal bruges til. Klassen hjælper med til at 
skabe identiteten, klassen skal lære eleverne drømmen om det utopiske fællesskab og 
klassen skal skabe et fælles rum hvor den enkelte elev bliver støttet og bakket op. Der er 
mange argumenter for hvorfor læring skal foregå i et fællesskab. Den sociale dimension af 
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læring bliver også understreget af både Wenger og af Bruner. Men der er ingen argumen-
ter omkring hvordan dette fællesskab bedst skabes, hvor lille og stort det må være (er fire 
elever nok? Er 100 elever for mange?), om et fællesskab kun kan fungere hvis gruppen er 
fast, eller om den kan variere, eller i det hele taget om hvad det er i klassen der skulle 
skabe muligheden for at opdrage til fællesskab. Det er der ikke forsket meget i, og det er 
vores intention med dette speciale. 
TEORIENS FÆLLESSKAB 
Der er faktisk ikke nogen direkte sammenhæng mellem Bauman og Wenger og Bruner. 
Man kan ikke lave en analytisk eller teoretisk konsekvent rød tråd gennem de tre teorier. 
Når vi alligevel insisterer på at gøre det, er det fordi Baumans filosofiske teori giver inspi-
ration til den konkrete analyse af fællesskaber. Wenger kan ikke hæve en analyse af fore-
stillingen om fællesskab op over en meget jordnær praksis. Kun ved handlinger bliver 
Wengers fællesskaber til fællesskaber. Forståelsen af hvorfor fællesskaber er der, bruger 
han ikke meget tid på. For Wenger bliver fællesskab et identitetsspørgsmål, og identitet er 
igen noget der foregår i handling og i praksis. Identitet løfter sig ikke fra det jordnære. 
Bruners tilgang er ikke direkte fællesskabet, men Bruner knytter det fælles og identiteten 
til en kulturel kontekst. Derudover forholder han sig ikke meget til hvad denne kultur 
egentlig er. Det vigtige for Bruner er kultur som begreb og som forestilling, og at kulturen 
påvirker vores fællesskab og identitet. Bruner trækker generelle linjer til fortællingen som 
kulturel tradition og som skaber af kultur, men bliver kun konkret i forhold til uddannel-
seskulturen. Han knytter kultur til læring og uddannelsesmiljø, selve forståelsen af fælles-
skab løfter sig ikke over dette perspektiv. Baumans teori insisterer på perspektivet på fæl-
lesskab. Når vi undersøger fællesskab i klassen i skolen, kan vi ikke nøjes med at under-
søge det i klassen og i skolen, for fællesskab eksisterer også andre steder. Det eksisterer 
både i de verdener som eleverne bevæger sig i uden for skolen. Og det eksisterer i den 
forståelse som de møder af fællesskab hos forældre, venner, klassekammerater og lærere. 
Klassen er et tydeligt eksempel på et konstrueret fællesskab. Vores interesse er konstruk-
tionen. En praksisnær undersøgelse af klassen ville aldrig alene kunne sætte spørgsmåls-
tegn ved hvorfor klassen overhovedet ser ud som den gør. Derfor må vi bruge teorier på 
forskellige niveauer.  
 
Vi bruger altså Bauman som vores teoretiske grundlag, og vi erklærer os enige i forståel-
sen af at fællesskaber i moderniteten består af reelt eksisterende fællesskaber som væl-
ges i en identitetsskabende handling af det enkelte individ. Vi bruger Bruner til at beskæf-
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tige os med udviklingen af identitet i en verden hvor den enkelte er nødt til at vælge sig 
en identitet i kraft af de fællesskaber man vælger at indgå i, eller man ikke vælger at ind-
gå i. Og vi bruger Wenger til at undersøge hvordan man i praksis indgår i de fællesskaber 
som er nødvendige for udviklingen af identitet. Næste diskussion handler hvordan vores 
teoretiske grundlag kommer til udtryk i vores måde at arbejde på. 
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KAPITEL 3: HVORDAN OG HVORFOR? 
I sidste kapitel viste vi hvordan vi vil gribe fat i klassen. Klassen har forskellige funktioner 
og for at undersøge den, bliver vi nødt til at kigge på klassen både som fællesskab, som 
ramme for læring, som institution, som rum og som moderne. Men det er ikke kun klassen 
vi undersøger. Fællesskabet har været vores tilgang. Før vi går i gang med metoden og 
analysen, vil vi diskutere den metodologiske ramme vi bevæger os i, og herudfra definere 
nogle analysebegreber som styrer vores undersøgelse. 
METODOLOGISK RAMME 
Det kan virke modsætningsfyldt at ville undersøge 
klassen som fast rum i en flydende modernitet. 
Hvordan kan man overhovedet fastholde at noget 
sker i en klasse når rummet flyder, og tiden deterri-
torialiserer det rum handlinger sker i? Det mener vi 
vi kan fordi vi ikke binder klassen til en veldefineret 
udgave af et rum. Vi sætter spørgsmålstegnet ved klassen som ramme for skoleuddannel-
sen, og vi stiller spørgsmålet: Hvorfor er klassen fast når samfundet omkring skolen ænd-
rer sig? Forventningerne til klassen er til dels styret af forestillingen om at klassen skal 
give børnene det som de ellers ikke får i samfundet, blandt andet fællesskab. Vores til-
gang er at klassen må til diskussion, og det må diskuteres både hvad klassen skal indehol-
de, og hvordan den kan organiseres. Derfor valgte vi også et forsøg hvor den normale 
opfattelse af klassen blev udfordret gennem storklasse-organiseringen. 
 
Helt grundlæggende er det problematisk at arbejde med et feltbegreb når man bygger på 
tankegangen om at rum flyder og moderniteten er tidens historie. Feltarbejde har sit ud-
gangspunkt i at man kan lave direkte observation, men det man laver, er altid en rekon-
struktion (Gupta & Ferguson, 1997:7). Felttanken indeholder en forestilling om at bevæge 
sig ud i et afgrænset rum. Det kan man ikke i dag, og måske har man aldrig kunnet det. 
Det skaber en modsætning som i dag findes generelt inden for antropologi. På den ene 
side afvises territorielt bundne fællesskaber, på den anden side insisteres på lokalt feltar-
bejde (Gupta & Ferguson, 1997:4). Her kommer Bruners narrativitet til sin ret. Vi fortæller 
feltet når vi undersøger det. Fortællingen om at kulturer kan knyttes til separate steder, 
har været styrende for forståelsen af feltarbejdet. I stedet for 'bounded fields' bør vi tale 
"Man havde håbet, at en rose var en 
rose var en rose. Det var den også, 
men det er forbi. Nu er der stor uklar-
hed om gartneriet og forplejningen. Og 
vandingsmetoderne."  
(Ursula Andkjær Olsen, 2005) 
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om 'shifting locations', feltarbejde skal være en politisk fortælling hvor antropologisk viden 
opfattes som situeret indblanding i felten (Gupta & Ferguson, 1997:38f).  
 
Metodologien ligger i skæringsfeltet mellem det videnskabsfilosofiske og det metodiske. 
Hvordan påvirker den videnskabelige forståelse og de teoretiske begreber valget af meto-
deteknikker? Vores videnskabsforståelse knytter sig tæt til fortolkning og refleksion. Ideen 
med refleksion er at bryde ud af en bestemt referenceramme og se hvad den ikke formår 
at sige noget om (Alvesson og Sköldberg 1994:322). Både feltet som begreb, fællesskab, 
klassen og flydende modernitet er rammer som kræver refleksion. Alvesson og Sköldberg 
(1994:336 og Simonsen, 2005) taler om kvadrohermeneutik og inddrager fire fortolk-
ningsniveauer i arbejdet: 
- Det første niveau er empirisk beskrivende, analysetankegangen er induktion. Det 
metodologiske princip er empirinær fortolkning hvor de vigtige begreber er forståel-
se, empiri, mangfoldighed og variation. Niveauet inkluderer en åbenhed til at lade 
sig overraske af at ting er anderledes end man forestillede sig. 
- Det andet niveau er hermeneutisk og fortolkende. Det metodologiske princip er dyb 
fortolkning hvor dialog og horisontsammensmeltning er centrale tilgange til det 
grundlæggende spørgsmål: Hvad ligger der bag? 
- Det tredje niveau er den kritiske forskning. Det metodologiske princip er kritisk 
tolkning, forskeren søger efter epistemologiske brud og repræsentationer af ideolo-
gi og magt, og social reproduktion er et centralt begreb i forskningen. 
- Det fjerde niveau er postmoderne etnografi. Det metodologiske princip er refleksivi-
tet. Videnskabens autoritet bliver udfordret, og refleksion indgår på mange niveau-
er. Centrale begreber er situeret kundskab, selvrefleksion, tekstualitet og repræsen-
tation. 
Videnskabeligt arbejde indeholder alle fire niveauer, men de vil selvfølgelig være forskelligt 
vægtet. Vores teoretiske arbejde lægger med Bauman grundlaget for en postmoderne 
etnografi. Identiteten som selvrefleksion og som repræsentation af individets fællesskabs-
behov skaber en refleksiv tilgang til undersøgelse af fællesskab. I vores feltarbejde var det 
vigtigt at vi havde åbent sind og var empirisk beskrivende. Vi måtte erkende at lærernes 
indbyrdes forhold var meget centralt for hele forsøgets opbygning. I analysen og fortolk-
ningen er vigtige spørgsmål både ideologi og social reproduktion i forhold til hvordan fæl-
lesskab forstås, og hvorvidt forståelsen ændrer sig med samfundet, og spørgsmålet om 
hvad der ligger bag fortællingen om fællesskab, både fra de involverede (elever og lære-
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re), de analyserende (lærerne (igen) og vores teoretikere) samt fra samfunds- og kultur-
folket (forskningen, debatten og teoretikerne). 
 
Fællesskab er ikke noget der er, det er noget man gør. Når man undersøger forestillinger 
om fællesskab, er det ikke kun hvad folk ser af godt og dårligt, men i høj grad hvad de 
vælger at se på ved fællesskabet. Al fremstilling og fortælling om verden er indlejret i en 
forståelse som er skabt af den kultur og den historiske tid vi er en del af. Derfor er det 
nødvendigt at forholde sig kritisk til både subjektive og objektive fortællinger om verden. 
Viden er ikke noget man finder, viden er noget man konstruerer. Det betyder også at vi-
den og sociale handlinger er tæt forbundne. Enhver social handling vil i sig have en be-
stemt viden og en bestemt forestilling om hvad viden er, og hvordan den kan bruges. Vi 
mener at videnskabelig erkendelse er socialt konstrueret, men vi mener ikke at videnskab 
som sådan kun er socialt konstrueret (Hansen og Simonsen, 2004:140). Den afhænger 
også af virkeligheden eller med Bruners ord: "…[det vi] ender med at kalde 'virkeligheden' 
for at berolige os selv." (Bruner, 1996:152). Vi forholder os ikke til om virkeligheden virke-
lig er der. Vi mener at den måde vi skaber mening med livet/virkeligheden/praksis, er ved 
at fortolke den. Og derfor er det interessante hvordan vi fortolker praksis, mere end at 
søge en ren, ubesmittet praksis derude. Fordi denne fortolkning også danner grundlag for 
hvordan vi handler, og hvilken mening vi skaber. 
 
Baumans postmodernisme har sin force i en meningsmangfoldighed og en ekstrem reflek-
sivitet. Fællesskabet tillægges mange og forskellige meninger, og fællesskab skal samtidig 
forstås på mange planer. Den undersøgelse som vi har lavet, har sit udgangspunkt i et 
ønske om at forstå hvordan unge rent faktisk tænker fællesskab. Og hvordan fællesskabet 
rent faktisk hænger sammen med hvordan de unge lærer. I dette speciale er postmoder-
nisten Bauman startskuddet til hele undersøgelsen, ligesom han er det lag der lægges 
ovenpå i forsøget på at forstå konstruktionen omkring fællesskab og læring i skolen. 
 
Teoretikerne starter heller ikke samme sted. De ontologiske udgangspunkter er forskellige. 
Bauman mener det sociale er præontologisk, Wenger har en form for praksisontologi, og 
Bruner argumenterer for en kulturel konstruktivisme med en epistemologi der tager ud-
gangspunkt i fortællingen og det narrative. Vi mener det er vigtigt at holde fast i at virke-
ligheden ikke kan reduceres til en enkelt ting. For at fortolke og forstå virkeligheden, må 
man angribe den fra flere sider. Som vist går der en vej i specialet fra Baumans fælles-
skabsbegreb til undersøgelsen af fællesskab i klassen. For at bygge den vej var Wengers 
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praksisfællesskab nødvendig til at empirisere fællesskabet og føre det ind i feltet, og Bru-
ner var nødvendig til at føre fællesskabet ind i klasserummet og læringssituationen. De tre 
teorier taler ikke om de samme ting, men de påstår heller ikke at de gør det, og vi bruger 
dem ikke til det samme, men til at skabe en sammenhængende måde at studere moderne 
fællesskab i klassen på. 
Analysebegreber 
Nu er vi nået til klassen, og vi vil her samle vores teori op i fem begreber som dækker de 
analytiske nedslag i vores teori. De fem begreber vil være vigtige i vores valg af metode-
teknikker. De skal samle vores teoretiske nedslagspunkter, og de skal gøre det muligt at 
knytte vores teori – gennem de metodologiske tanker – til vores empiri. 
 
Første begreb er modernitet. Moderniteten er gennemgående i hele Baumans teori, og det 
er styrende for hans udvikling af fællesskabsbegrebet. Moderniteten er grundlaget for at 
tale om det flydende rum og derfor også grundlaget for at stille spørgsmålet om hvad 
klassen kan betyde for fællesskab i dag. Dereguleringen af den offentlige og den private 
moral ændrer hele grundlaget for at forstå (og fortælle) det sociale. 
 
Fællesskab er udgangspunktet for specialet, og derfor må det logisk være et centralt be-
greb. Men teorien har vist at fællesskab må opdeles i to begreber. Det andet begreb har vi 
derfor kaldt fællesskab som forestilling. Hvad er håbet, hvad er frygten når vi taler om 
fællesskab? Hele kampen mellem frihed og sikkerhed er central i dette begreb. Hvornår 
skaber sværmen frihed? Hvornår skaber sværmen sikkerhed? Hvordan står kampen mel-
lem frihed og sikkerhed inden for gruppen? I den enkeltes identitet? Udadtil? 
 
Det tredje begreb er fællesskab som praksis. Fællesskabet som ramme for elevernes del-
tagelse i klassen. Fællesskabet som styrende for hvad der er legitimt og hvad der er peri-
fert. Fællesskabet som samarbejde og som kultur. Og endelig hvordan fællesskabet fortol-
kes ind i den daglige praksis. 
 
Det fjerde begreb er læring. Læring er centralt fordi det er skolevirksomheden og dermed 
forudsætningen for at klassen eksisterer som ramme for fællesskabet i skolen. Samtidig er 
læring en kultur som både konstruerer fællesskaber og er afhængig af fællesskaber. 
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Det femte og sidste begreb er identitet. Identitet er mange ting. Identitet er at gå på tynd 
is og lede efter spor i sandet. Identitet er skyld og ansvar. Identitet er at indgå i netværk 
og i fællesskaber med andre hvis identitet harmonerer med ens egen. Identitet er binde-
leddet mellem forestillingen om fællesskab og praksis. Det at kunne indgå i fællesskaber 
er at være kompetent til sin identitet. 
 
Men hvordan får vi så kigget på disse fem begreber. Næste afsnit vil gennemgå metoden 
for specialet og derigennem beskrive hvordan de forskellige analysebegreber er blevet 
undersøgt. 
METODE 
Vores tilgang til problemformuleringen er at undersøge praksis. Vi arbejder ud fra at vores 
undersøgelse skal kunne være med til at skabe meninger om og i praksis. Praksis i denne 
opgave vil altid være vores fortolkning af den praksis, vi ser og hører, hvilket i vores til-
fælde i høj grad vil være vores fortolkning af læreres og elevers fortælling. 
 
Vi mener at det man kan erkende om verden, er de historier man kan lave om verden. Når 
vi læser teori, får vi en fortælling om verden, og den fortælling fortæller vi selv videre. 
Den måde, vi kan bruge teori på, er derfor som vores forståelse af en forståelse af verden, 
og hvad vores forståelse betyder for den måde vi fortolker vores empiri på. Vi er nødt til at 
erkende verden for at fortolke den. Og vi er nødt til at fortolke verden for at kunne foran-
dre den. 
Feltet 
Et felt ændrer sig mens man arbejder i det. Oplysninger bliver irrelevante, og det bliver 
nødvendigt at bestemme sig til at stoppe videre undersøgelser selvom man godt ved at 
feltet stormer videre. Vores metode er også præget af feltets omskiften. Evaluering som 
metode har været central i specialet. Men betydningen af evalueringen har ændret sig lige 
så meget som resten af feltet og er blevet mere og mere indsamling af empiri relateret til 
problemformuleringen. Man kan spørge om evaluering overhovedet kan bruges når man 
ønsker at lave et kultursensitivt feltarbejde. Vi har fra starten søgt at anvende en evalue-
ringsmetode der tilgodeså feltet og de forhold som ville opstå undervejs i undersøgelsen af 
feltet. Vores intention var at de involverede folk selv i høj grad skulle være med til at defi-
nere hvor og hvordan evalueringen skulle sættes ind. Det lykkedes som tidligere beskrevet 
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ikke, og vi måtte i endnu højere grad selv være opmærksomme på forskelle og ujævnhe-
der i det felt vi var i. 
 
Lærerne og eleverne gør sig forskellige forestillinger om vores forestillinger om både den 
konkrete situation (f.eks. interviewet) og om SPF. Vi bliver både opfattet som akademikere 
og som studerende når vi er i felten. Det betyder at vi på den ene side er lærende perso-
ner der skal kvalificere vores opgave ud fra den empiri vi får fra SPF. På den anden side 
betyder det også at vi vil analysere vores empiri ud fra nogle andre betingelser end dem 
empirien er tænkt ud fra. Det kan betyde at den empiri vi får, kan blive påvirket af hvad 
lærere og elever tror vi gerne vil have dem til at gå ind i, og hvilken betydning vi vil til-
lægge dem. 
 
Samtidig bliver vi også opfattet ud fra vores fortid. Det gav f.eks. bonus hos lærerne på 
Statens Pædagogiske Forsøgscenter at én af os var læreruddannet, og at den anden har 
arbejdet som lærervikar. Det kan give os nogle åbninger fordi vi i højere grad kan sætte 
os ind i den virkelighed, lærere og elever befinder sig i. Samtidig kan det gøre at vi har 
nogle forforståelser om skolevirkeligheden som vi ikke ville have hvis vi havde mødt feltet 
uden denne viden. 
 
Vi havde den fordel at lærerne selv havde efterspurgt en evaluering. Det betyder at læ-
rerne har været åbne over for vores tilgang og ønsker igennem processen. Som lærere på 
SPF er de også vant til en udviklingstankegang og til at tænke i at ting kan undersøges på 
forskellige måder. Eleverne viste også at de var vant til at der kom folk udefra og kiggede 
på dem. Ved indgangen til SPF står en tavle med overskrifterne 'Dagens Gæster' og 
'Ugens Gæster'. Det er en del af elevernes skolehverdag at de bliver kigget på og spurgt. 
Derfor agerede de også afslappet i forhold til at vi kom ind og overtog styringen en efter-
middag. De spillede med på vores elevcafé samtidig med at de også opførte sig som ele-
ver gør - nogle syntes det var kedeligt, nogle ville hellere rende rundt efter hinanden osv.  
 
SPF er i sig selv et specielt felt. SPF er en enestående institution, der findes ikke andre 
lignende i Danmark. SPF er den eneste folkeskole der er direkte underlagt undervisnings-
ministeriet, og ved siden af selve skolevirksomheden, foregår der også pædagogisk udvik-
lingsarbejde. Den 10. klasse vi undersøger, er i kraft af at den er et forsøg, også i sig selv 
speciel.  
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Samtidig er den almindelige folkeskole med i diskussionerne, når man snakker med lærer-
ne: "Udviklingsforpligtigelse, f.eks. når der er kommet nogle nye afsæt i folkeskolen, så er 
der meget bud efter os. Værdien i at samle det ét sted. Det er den løbende inspiration, 
der er vigtig." (interview med lærerne, 2004). De er opmærksomme på at deres arbejde 
er til for folkeskolen og for at inspirere andre lærere: "Udvikle og afvikle - ikke bare en 
floskel. Budskabet til skolerne: Uanset hvad vi laver, kan de tilpasse det til deres egen vir-
kelighed. Kritikerne siger at vi er en lille andedam. Men alle skoler er forskellige, har egen 
historie. Vi kan ikke komme med en færdig pakke, men vi kan inspirere. Det gør alle vores 
udviklingsarbejder." (interview med lærerne, 2004). 
 
Konkret har eleverne været ca. 40 sammen fra 8. klasse, med mulighed for at være op til 
48. De bliver ikke undervist 40 elever sammen, men er delt i fire grundhold som bliver sat 
sammen to og to på skiftende måder i løbet af skoleåret. I dansk har de været delt i de to 
samme hold hele forløbet. Mellem 9. og 10. klasse har der været en del udskiftning i klas-
sen. Klassen har ud over den almindelige fagundervisning haft flere projektforløb hvert år, 
ligesom der også er forløb på tværs af hele SPF. Klassen er i 10. klasse flyttet fra de mere 
traditionelle rum til klasseværelser med glasvægge og et fælles samlingssted i midten, 
"Hullet". Der er fem lærere på klassen. Det er kun tre af lærerne vi har haft noget med at 
gøre. Den fjerde lærer har ikke været interesseret i et samarbejde omkring storklassen og 
har derfor taget sig af undervisningen af klassen i sit fag på en traditionel organiseret må-
de, som to parallelklasser. Den femte lærer har været sygemeldt det meste af efteråret. 
De tre lærere vi har snakket med, har alle været med fra starten, og de har arbejdet 
sammen før denne klasse. 
Evaluering 
Tanker omkring evaluering har fyldt meget i vores organisering af feltarbejdet, og derfor 
er det på sin plads at inddrage nogle af de overvejelser vi har haft omkring det at lave en 
evaluering. Evaluering kan defineres som "Systematisk indsamling af viden om gennemfø-
relse og virkninger af offentlige indsatser ud fra eksplicitte vurderingskriterier og med 
henblik på praktisk anvendelse." (Albæk og Rieper, 2001:130). Evalueringer kan medvirke 
til at skabe praksis. Evaluering er med til at udpege hvem der har ret til at blive hørt om 
hvad. Det giver derfor ikke mening at søge at eliminere magtrelationerne i en evaluering. 
"Evalueringer repræsenterer værdiprioriteringer, der kan påvirke virkeligheden." (Dahler-
Larsen og Krogstrup, 2001:243).  
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Vi har som udgangspunkt brugt selvevaluering som metode, en metode der har to formål: 
At sætte fokus på og skabe ny praksis. Målet med selvevalueringen er: "(…) at den skal 
tilvejebringe en grundig og systematisk viden om den skole eller det tema, der evalueres" 
og "(…) at den skal sætte en proces i gang, der stimulerer selvrefleksion og skoleudvik-
ling" (EVA, 2001:5). Selvevaluering hænger umiddelbart tæt sammen med skoleudvikling, 
da begge dele kræver engagement fra f.eks. lærerne, og at de forpligtiger sig til evalue-
ringen / udviklingen for, at den overhovedet kan lade sig gøre.  
 
Udviklingen i forløbet har ført os mere og mere over i en forskningsbaseret erfaringsop-
samling (Høgsbo og Rieper, 2001:185). Vi har måttet forholde os til den konkrete kon-
tekst, både forstået som SPF som lukningstruet og forstået som lærergruppen som havde 
deres egen forståelse af hvor de ville hen, og hvad vi skulle bruges til. Lærerne så fra star-
ten helst at vi med evalueringen målte effekten af deres forsøg. De har lavet et pædago-
gisk udviklingsforsøg, og de vil gerne have evalueret hvad det har af output i den anden 
ende, både tilsigtet og utilsigtet.  
 
Vi ønsker at undersøge et pædagogisk forsøg der placerer sig i en samfundsmæssig kon-
tekst, og vi ønsker at give et lille bitte bidrag til en pædagogisk debat og en pædagogisk 
udvikling. Vi er umiddelbart mere interesserede i elevernes og lærernes forestillinger og 
forståelser af fællesskab end det konkrete forsøg. Vores mål med at lave selvevaluering 
faldt hurtigt til jorden. Evalueringens vigtighed for lærerne blev minimal med nedlæg-
ningstruslen, og i forvejen havde lærerne en formodning om at vi skulle bruge mere tid på 
eleverne end på lærerne. Vi er derfor rykket fra et forsøg på en begrænset selvevaluering 
til at lave en mere traditionel evaluering hvor det er os der styrer slagets gang.  
 
Når vi siger at man måske ikke kan kalde det en evaluering længere, er det fordi vores 
undersøgelse ikke helt lever op til vores definition længere. Vi laver en systematisk ind-
samling af viden, men der er ikke helt eksplicitte vurderingskriterier i forhold til selve stor-
klassen, ligesom den praktiske anvendelse blev meget tvivlsom, og vores fokus derfor i 
højere grad har rettet sig mod vores speciales problemformulering – nemlig fællesskab og 
klassen som struktur – frem for evalueringens anvendelse – hvad lærergruppen skulle 
overveje når de skal beslutte om de de følgende år vil organisere sig i en storklasse. 
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Med evalueringen ønskede vi at dykke ned i praksis og dermed dække vores analysepunk-
ter om både fællesskab (som praksis) og læring. Evalueringen ville have vist hvor elever 
og lærere selv lagde vægten i beskrivelsen af egen dagligdag. 
Etnografisk arbejde 
Vores metodiske fundament er etnografi. Vi har taget udgangspunkt i Ulla Madsens 
(2003b) og Harry Wolcotts (1994) metodiske teorier. De har begge deres udgangspunkt i 
etnografisk metode. Madsen indfører etnografisk metode i pædagogikken ved at vise 
hvordan opmærksomhed omkring feltet kan skabe ny pædagogisk empiri. Wolcott be-
skæftiger sig med etnografisk feltarbejde, udviklet ud fra en antropologisk baggrund. 
Madsens metode er inspireret af tankegangen om at man skal gå til feltet helt åben og 
lade problemstillingerne dukke op ud af det man ser, og det man oplever. Opmærksom-
hed bliver centralt for at skabe ny viden. Dermed bliver forskerens tilknytning til feltet me-
get relevant. Det gør en stor forskel på arbejdet om forskeren er bekendt med konteksten, 
og hvilken mulighed for adgang til feltet forskeren har. Gennem arbejdsprocessen forsøgte 
vi at følge Madsens og Wolcotts strukturering disciplineret, men oplevede at vi blev for 
deskriptive og repeterende. De har derfor været styrende for vores proces, men ikke for 
det færdige produkt. 
 
Faren ved en meget åben tilgang i feltarbejdet er at det ender i en naturalisme hvor viden 
er noget der findes 'derude', og mening derfor bygger på en 'sand' eller 'naturlig' observa-
tion. Vi mener at både viden, mening og data bliver konstrueret. Men vi har været fascine-
ret af tankegangen om at man går ud i feltet og lader problemstillinger opstå dér. Vi for-
står problemformuleringen som noget der angiver en retning på arbejdet, men ikke er låst 
fast. Vores tilgang er nysgerrighed over for hvorfor klassen som vi kender den i dag, er 
den bærende organisatoriske ramme i folkeskolen. Det er ikke nødvendigvis det spørgsmål 
vi ville finde frem til hvis vi lod vores empiri styre problemformuleringen. For at kunne sva-
re på det spørgsmål bliver vi altså nødt til at fastholde vores egen mulighed for at styre 
retningen på specialet. 
 
Samtidig mener vi at en ren feltstyring i princippet er illusorisk. Der vil altid være beslut-
ninger der afgør hvorfor man er endt i det felt man er endt i, og hvorfor man lægger 
mærke til de ting man lægger mærke til. Derfor vil en påstået rent feltstyret undersøgelse 
risikere at komme til at sige mere om forskeren end om feltet. Vi vil derfor aldrig kunne 
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komme til at fortælle SPF's historie, vi fortæller vores historie om den historie de fortæller 
os. Det må nødvendigvis være udgangspunktet for metoden og feltarbejdet.  
 
Formålet med vores undersøgelse er at få indblik i lærernes og elevernes forestillinger om 
storklassen: "Der fokuseres [i det kvalitative forskningsinterview] snarere på nuancerede 
beskrivelser, der afbilleder et fænomens kvalitative variation, mange forskellige typer, end 
på at komme frem til fastlagte kategoriseringer." (Kvale, 1994:43). Ved at bruge den kvali-
tative forskningsmetode kom vi tæt på det fænomen vi ville undersøge. Vores valg af kva-
litativ metode er ikke en påstand om at kvantitative metoder ikke kan bruges i videnskabe-
lig forskning. Men vores undersøgelse knytter sig til et konkret projekt for ud fra dette at 
komme med bud på generelle sammenhænge.  
 
Wolcott siger at det største problem for kvalitative forskere ikke er at indsamle data, men 
at finde ud af hvad de skal bruges til. Dataindsamling består hovedsagelig af deltagerob-
servation (at erfare), interviews (at spørge) og at studere materiale, lavet af andre (at un-
dersøge) (Wolcott, 1994:10). Wolcott understreger at alt kan være data, men det kan kun 
blive data ved indblanding fra en der undersøger det (Wolcott, 1994:3). Databehandlingen 
er tredelt. Den består af beskrivelse (at få besvaret spørgsmålet: 'Hvad foregår der her?'), 
analyse (at skabe begrundet orden i data) og en fortolkning hvor data og analyser bliver 
'brugt til noget'. Man kan ikke se på databehandlingen uafhængigt af teori. Madsen kalder 
det 'teoretisk oversættelsesarbejde' (Madsen, 2003b:108) som består af 1) en afgræns-
ning af de teoretiske tilgange, 2) at koble teori med temaer og fænomener i empirien, og 
3) at anvende teorien til tolkning af empirien.  
 
Vores empiriindsamling er foregået over to8 omgange, og organiseringen af anden om-
gang empiri er bygget på den første indsamling. Vi har således kunnet tilrettelægge anden 
indsamling af empiri efter de strukturer og temaer vi så i første indsamling. Vi har i vores 
valg af metoder tilstræbt en metodetriangulering ved at gå til feltet på forskellige måder 
således at der er mindre risiko for at vi kun ser hvad vi ønsker at se.  
                                        
8 To omgange, begge delt op i en lærer-del og en elev-del. Lærer-delen bestod af spørgeguiden, efterfulgt 
af interview, elev-delen bestod af danskopgaven, efterfulgt af elevcafé.  
 46
Indsamling af materiale 
Vi har indsamlet materiale fra lærerne på skolen og fra skolens hjemmeside omkring pro-
jektet og klassen. Snarere end en organiseret indsamling har det været en undersøgelse 
ud i feltet for at få skabt en forestilling om hvad det var for en verden vi bevægede os ind 
i. Derudover har vi indsamlet debatindlæg om klassen for at få en fornemmelse af hvor 
diskussionen om klassen har stået. Det materiale vi modtog fra lærerne, var præget af at 
være tilfældigt og sparsomt9. Vi  besluttede hurtigt at notaterne ikke kunne bruges til sær-
ligt meget i direkte forbindelse med vores undersøgelse, men at de i stedet kunne være 
med til at give os et billede af det felt vi var ude og undersøge. Både ved at vise hvilke 
overvejelser lærerne har gjort sig i forskellige situationer, ved at vise hvordan eleverne er 
blevet analyseret af andre, og ved at se eksempler på den måde lærerne går til deres ud-
viklingsforpligtigelse på. Materialet har kunnet hjælpe os med at undersøge læringen, bå-
de hvordan den er tilrettelagt, men også de tanker der gøres om fællesskabet i læringen. 
Endvidere har vi også kunnet se lærernes tanker om elevernes deltagelse i klasserummet i 
fællesskabet som praksis, og hvordan de kunne animere eleverne ved at bruge forskellige 
parametre ved gruppeinddeling. 
 
Vi havde forestillet os at der fandtes meget debat om klassen og klasseorganisering, især i 
forbindelse med opstarten af SKUB-projektet på Hellerup Skole hvor man har opløst klas-
serne og lader eleverne indgå i forskellige sammenhænge i de forskellige fag. Men vi må 
konstatere at debatten ikke har været særlig omfattende i årene 1995 og frem til 200410. 
Klassen bliver i høj grad taget for givet. Den debat som er gennemgået i 'Klassen i forsk-
ningen' har vi kunnet bruge til at undersøge fællesskab som forestilling og hvordan der 
bliver reageret på den flydende modernitet. 
                                        
9 Vi fik en beskrivelse af et projekt hvor de har arbejdet med undervisningsmiljøet i klassen og læringsstile 
(oktober 2003), et projekt inspireret af materiale lavet af DCUM (Dansk Center for Undervisningsmiljø) og 
DAFOLO (konsulentfirma inden for kompetenceudvikling), en rapport fra en medarbejder ved DCUM der 
havde observeret ved et cafémøde i 8. klasse, en opsamling fra dette cafémøde (april 2003), et bilag til et 
klassetrinmøde hvor der blev diskuteret hvordan holdet skulle deles fremover (maj 2003), en holdopdeling 
fra et projekt hvor lærerne havde forsøgt at dele eleverne efter Gardners intelligenser, og endelig fik vi en 
opgørelse over besvarelser på et spørgeskema om læring fra et af klassens fire stamhold (januar 2003), 
samt SPF's eget blad ”CRIT”. 
10 Folkeskolen 1997-2002, Social Kritik 1999-2004, Social Forskning 1999-2004, Social Politik 1999-2004, 
hjemmesider hos Politiken, Information, Berlingske og Jyllandsposten samt alle partier der sidder i folketin-
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Spørgeguide 
Vi udleverede en spørgeguide til lærerne (se bilag 1). Vi bad dem om at diskutere spørgs-
målene i fællesskab og besvare dem. Spørgsmålene var overordentligt meget gennem-
tænkte, og ved at forsøge at favne hele vores problemfelt med tydelige nedslag i vores 
teori lykkedes det os dels at gøre spørgsmålene uklare og sammenblandede, dels at be-
grænse lærernes mulighed for selv at definere sammenhænge mellem de forskellige dele 
af deres professionelle liv og deres oplevelser af klassen.  
 
Lærerne fik lige efter at have diskuteret og snakket om vores spørgsmål at vide at SPF var 
lukningstruet, og derfor fik de aldrig taget en diskussion om de besvarelser der var skrevet 
ned i første omgang hvilket de ellers havde planlagt. Det er således deres første hurtige 
overvejelser vi har fået, og ikke deres dybere overvejelser der kunne vise hvordan de hav-
de tænkt de forskellige besvarelser. Det punkt de skrev mest om, var undervisning hvor 
de brugte en del plads på at gennemgå den måde, de organiserede storklassen på prak-
tisk i undervisningssituationen. Det var tydeligt at lærerne havde mere at sige om nogle af 
de ting vi spurgte om, end om andre. Vi er derfor gået til besvarelserne med en fokus på 
hvilke temaer lærerne selv trak frem og vendte tilbage til igennem besvarelsen. Spørge-
guiden har vi især brugt til analysekategorien om læring, og hvordan klassen er tænkt 
som ramme for læring, men også hvordan fællesskabet tænkes ind i læringen, så det har 
også kunnet bruges til at undersøge fællesskab som praksis. 
Danskopgaver 
Vi formulerede en opgave til danskundervisningen om storklassen og elevernes oplevelse 
med eller meninger om den (se bilag 2). Det var vigtigt for os at det var frivilligt for ele-
verne at lave denne opgave, og derfor blev opgaven en del af et sæt hvor eleverne havde 
andre opgaver at vælge imellem. Vi ønskede ikke at ende med en stak opgaver, hvor ele-
verne ikke gad forholde sig til eller problematisere det at gå i en storklasse. Vi ville have 
meninger og erfaringer fra elever der mente noget om det. Eleverne fik at vide at lærerne 
ville rette dem ud fra sædvanlige danskfaglige kriterier, og at vi ville få en kopi af dem til 
vores undersøgelse. 
 
Opgaven var delt op i to, og eleverne kunne vælge om de ville skrive om egne oplevelser 
og erfaringer med at gå i en storklasse, eller om hvad deres holdning til klasser og stor-
klasser var. Vi har fået 7 besvarelser. Stort set alle valgte at besvare opgaven om deres 
egne oplevelser, en enkelt valgte at besvare begge to, og nogle sluttede af med deres 
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holdninger om storklassen. Der var ingen der valgte at bruge den tekst om en klasse som 
vi havde vedlagt (se bilag 2). Opgaverne er meget forskellige i både længde og stil, men 
der er nogle emner som er gennemgående. For det første sætter de fleste spørgsmålstegn 
ved om de går i en storklasse. De påpeger at de stort set altid er delt op i hold på almin-
delig klassestørrelse. For det andet lægger flere af dem vægt på at socialt gør det en for-
skel - de opfatter sig ikke som to parallelklasser, men som et samlet hold hvor de bare 
ikke er sammen med alle hele tiden. For det tredje rejser flere spørgsmålet om tryghed. 
Her er de til gengæld ikke enige om hvorvidt en storklasse giver større eller mindre tryg-
hed. Endelig kommer et par af dem ind på læring, men det er knyttet til enten det sociale 
eller til trygheden når de snakker om det. 
 
Danskopgaven gav os en fantastisk adgang til de unges reflekterede syn på egne oplevel-
ser med klassen. Opgaverne formåede at favne flere af vores analytiske nedslag, lige fra 
de unges beskrivelser af identitet og kampen om at udvikle og vedligeholde identiteten til 
den ramme af flydende modernitet som stilene agerede inden for. Fællesskabet blev ud-
fordret, både som ideal og som praksis. 
Interview med lærerne 
Vi havde flere overvejelser omkring vores interview med lærerne. Som konsekvens af vo-
res meget stramme spørgeguide besluttede vi at lave interviewet meget lidt struktureret. 
Vi havde udarbejdet fem overspørgsmål på forhånd som lærerne kunne besvare og lade 
tankerne spadsere ud fra. Disse fem tematiseringer/hovedspørgsmål havde vi valgt dels 
ud fra svarene fra spørgeskemaet og ud fra besvarelserne i danskopgaverne. Samtidig var 
SPF's aktuelle situation oplagt at drage ind i diskussionen, også for at undgå 'den dødelige 
stilhed' (Halkier, 2002:67) da vi regnede med at det optog dem meget. 
 
Kvale argumenterer for at det kvalitative forskningsinterview skal være semistruktureret, 
og graden af interviewets åbenhed afhænger altid af det tema (hvad) der bliver under-
søgt, og hvordan forskeren vælger at gribe det an. I modsætning til et lukket/struktureret 
interview havde vi ikke nogen på forhånd givne meningskategorier som vi interviewede 
efter. Vi brugte vores nøglebegreber og tematiseringer til at afgrænse interessefeltet, men 
lod dem stå åbne med hensyn til deres betydning og rolle i interviewpersonernes virkelig-
hed. Vi foretrak at lærerne selv skulle være meddefinerende i fortællingen om deres prak-
sis. 
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Vi valgte at foretage et gruppeinterview, og selvom vi ikke lavede et decideret fokusgrup-
peinterview hvor lærerne udelukkende diskuterede indbyrdes, og vi trak os væk fra di-
skussionen, var det vigtigt for os at bruge princippet om at lærerne også skulle diskutere 
og udveksle erfaringer og beretninger om eleverne som en integreret del af interviewet. Vi 
var i højere grad interesseret i deres bud som gruppe frem for deres individuelle svar. At 
vi afholdt ét interview, er ligeledes afgørende for formen. Vi interviewede med Bente Hal-
kiers definition for fokusgrupper for øje: "Fokusgruppe kan således forstås som en forsk-
ningsmetode, hvor data produceres via gruppeinteraktion omkring et emne, som forskeren 
har bestemt" (Halkier, 2002:11). Vi lagde i interviewsituationen vægt på at lærerne var 
eksperterne på området, men vi havde valgt fokus for undersøgelsen og dermed inter-
viewet. Vi har som interviewere mulighed for at vende tilbage til synspunkter der er frem-
kommet tidligere samt at spørge til udtalelser der kan fremstå som modsætninger, og så-
ledes søge at afdække hvorvidt modsætningerne bygger på kommunikationssvigt, eller 
hvorvidt de afspejler de modsætninger der kan eksistere i den verden den interviewede 
lever i (Kvale, 1994:45). 
 
Vores fem hovedspørgsmål: 
1. Hvad skal og kan fremtiden lære af Statens Pædagogiske Forsøgscenter? 
2. Hvad er god undervisning for jer? 
3. Hvad er forskellen på SPF og den almindelige folkeskole? 
4. Hvordan er eleverne på SPF anderledes? 
5. Hvad har storklassen af betydning for undervisning, læring og fællesskab? 
 
Interviewet gik godt. Det var tydeligt at lærerne var interesserede i at fortælle om deres 
hverdag og praksis. De var disciplinerede og ventede på hinanden og var gode til at sup-
plere hinanden. Vi havde delt os op så den ene var hovedinterviewer mens den anden 
støttede og tog notater. Vi havde valgt et rundt bord for at undgå at komme til at sidde 
uhensigtsmæssigt, eksempelvis med os for bordenden (Halkier, 2002:68). Vi syntes at vi 
undervejs havde fin kontrol over situationen (jvf. Kvale, 1994:108). Efterfølgende slog det 
os at de var meget enige om tilgangen til eleverne selvom de diskuterede internt under-
vejs.  
 
Under interviewet kom vi ind på lærernes egne og pålagte forventninger hvor de henviste 
til, at SPF som skole havde egne elever og en lærernormering der er vanskelig at sam-
menligne med normale folkeskoler. Det var vigtigt at pointere at de havde 'normale' ele-
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ver, der ikke var håndplukkede eller topmotiverede. Dog var de opmærksomme på at ele-
verne selv aktivt havde valgt at gå på skolen. Lærerne påpegede flere gange forskellen på 
SPF-lærere og folkeskolelærere. Der var en stor selvbevidsthed om egen pædagogiske 
kunnen, og derfor var de også i tvivl om de ville kunne finde samme gnist og gejst i et 
lærerkollegium i folkeskolen. Deres gejst gik meget på deres lærergruppesammenhold og 
det tætte samarbejde de tre havde. Derimod var det tydeligt at det kunne være problema-
tisk at komme ind i deres gruppe udefra. Det blev opfattet som besværligt at skulle sætte 
nye folk ind i den måde tingene fungerede på.  
 
Rotationsprincippet mellem de forskellige grupper i klassen var til for at eleverne kunne 
føle sig som én klasse frem for to. En årsag til at de ikke underviste alle eleverne fælles, 
var at de ikke mente de kunne have føling med hver enkelt elev. Ligeledes påpegede læ-
rerne logistiske problemer samt at en havde forsøgt at føre alle elever til eksamen hvilket 
havde været for stor en mundfuld. Vi spurgte til det paradoksale i at eleverne fik mindre 
indflydelse på undervisningen i og med at holdene skulle afstemmes med hinanden gen-
nem hele skoleforløbet. Lærerne var uenige om hvorvidt det var problematisk. Den ene 
gav os ret, den anden følte at eleverne var glade for at undervisningen var så stramt sty-
ret, og den tredje påpegede problemet ved at eleverne ikke gjorde vrøvl over deres egne 
forhold. Storklassen gav øgede muligheder for at gemme sig og ikke sige fra når man følte 
sig trådt over tæerne.  
 
Lærerne mente at SPF er en god skole. Eleverne var glade for at komme der, og det men-
te de de selv havde en del af æren for, selvom de godt vidste, at eleverne i høj grad kom 
der for at møde kammeraterne.  
 
Interviewene dækker det analytiske område som handler om fællesskab som forestilling, 
og det område der handler om læring. Lærerne taler meget om hvordan de udfører og 
tænker undervisningen, og de gør sig også mange overvejelser omkring hvordan en elev-
gruppe optimalt skal fungere som fællesskab. 
Elevcafé 
Ideen med elevcafé er at lade eleverne diskutere sig frem til nogle svar i grupper. Input er 
leveret af os, men svarene kan gå i mange forskellige retninger. På den måde får vi to 
fordele. For det første åbner vi for mangfoldigheden i de opfattelser som eleverne kan ha-
ve omkring de emner vi sætter til diskussion. For det andet åbner vi diskussionen ved at 
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eleverne har en mindre og tryggere gruppe at diskutere i. Ulempen er at vi ikke har nogen 
garanti for om diskussionen bliver på sporet, eller om den overhovedet foregår. Vi var in-
spireret af EVA's evalueringsmateriale til at lave elevcafeen, men den konkrete udformning 
har vi selv konstrueret ud fra hvad vi mente gav størst basis for at få forskellige meninger 
frem hos eleverne. 
 
Vi havde delt elevcafeen op i fem runder. I de første tre runder fik de et spørgsmål af os 
som de skulle diskutere i grupper på 4-5 personer og komme med mindst fire svar på. Vi 
gik rundt mellem grupperne for at svare på spørgsmål. Fjerde runde var en fællesdiskussi-
on om det at gå i en storklasse, og sidste runde bestod af at de skulle værdisætte rele-
vansen af de forskellige udsagn der var kommet i runde to og tre.  
 
Eleverne var fra starten med på idéen. Ude i grupperne var der dog stor forskel på om de 
holdt gang i diskussionerne selv, eller om de skyndte sig at få det overstået så de kunne 
lave noget andet, eller om det var en eller to i gruppen der svarede, mens de andre hop-
pede rundt. Vi ændrede på gruppestørrelsen i de tre grupperunder for at tvinge eleverne 
til at finde en anden gruppe i en ny omgang spørgsmål. Spørgsmålene var : "Hvad er det 
specielle ved at være elev på SPF?", "Hvad er god undervisning?" og "Hvad skal en klasse 
kunne?". Svarene var mangfoldige, og de væsentligste pointer samt værdisætningen kan 
ses i bilag 4. Da vi havde fælles diskussion, var det tydeligt at der var nogen der bedre 
kunne diskutere og sige noget i en stor sammenhæng end andre. En pigegruppe der var 
meget engageret under gruppearbejdet, sagde f.eks. stort set ingenting i det fælles fo-
rum. Omvendt var nogle af dem der havde hoppet meget rundt under gruppearbejdet, 
fulde af holdninger i plenum. Det gav os således en bredere forståelse af elevernes me-
ninger at de fik lejlighed til at udtrykke sig på forskellig måde. Vi tog forskellige emner op 
som vi havde udvalgt fra deres danskopgaver. En elev sagde: "Vi er ikke en stor klasse, 
men almindelige klasser der bare kender hinanden fordi vi ikke er i parallelklasser." Men 
mange var enige om at man føler sig som én klasse fordi man kender alle. I folkeskolen 
ville man ikke kende parallelklassen. Det var godt i undervisningen ikke at være 48 på en 
gang, og de var glade for organiseringen i hold à 12 personer, og holdene så skiftes til at 
være sammen. I og med at man lærer folk at kende, bliver man til én klasse. En påpegede 
at det er det sociale der er vigtigt (i forhold til at føle sig som én klasse) så derfor kan det 
faglige sagtens være delt op. Vi spurgte også til tryghed. En klasse skaber en vigtig ram-
me for tryghed, blev der sagt. Tryghed handler om at kende folk. Man kan også få tryghed 
hos en ven eller en lærer. Én påpegede at hun følte sig tryggere i 9. klasse fordi der var 
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kommet mange nye ind i 10. klasse (8 af dem der var til stede, var nye). Til sidst spurgte 
vi om storklassen er måden at gøre det på. Eleverne var glade for storklassen og havde en 
diskussion om hvorvidt man kunne starte allerede i 1. klasse. Nogle mente at det kunne 
man sagtens fordi det bare handlede om at lære det. Mange var enige om at det var fedt 
med storklassen, men at det krævede selvdisciplin - storklassen gjorde det tydeligt at man 
gør tingene for sig selv og ikke for læreren. 
 
Elevcafeen dækker også flere af vores analytiske begreber. Fællesskab både som praksis 
og som forestilling er centralt, ligesom identiteten igen bliver vigtig når de unge snakker 
om sig selv. Gennem identiteten bliver der også indirekte en del forholden sig til den fly-
dende modernitet, både i forhold til moral og ansvar og i forhold til lidenskab for overskri-
delse. 
Metodisk rundkørsel? 
Vi har fået skabt os en metode som peger i flere retninger, og faren ved vores undersø-
gelse er at vi kører for meget rundt i rundkørslen uden at vælge hvilken vej vi vil undersø-
ge. Vi valgte at gå i felten, og vi valgte at gøre vores feltarbejde som etnografisk arbejde. 
Det betyder at vi i høj grad ønsker at lade feltet udfolde sig på egne præmisser. Samtidig 
har vi valgt at vi vil lave etnografisk arbejde gennem evaluering. Evaluering er kendeteg-
net ved at det er styret, at der er klare mål for hvor man vil hen, og at der altid er magtin-
teresser i både proces og produkt. Vi påstår så at vi kan lave en evaluering som samtidig 
åbner sig for det unikke i feltet fordi vi ønsker at lave selvevaluering. En evalueringsmeto-
de som er udarbejdet af det statslige evalueringsinstitut. Og selv om der sikkert kan siges 
meget godt og fornuftigt om instituttet, så er det ikke et kendetegn ved hverken den nu-
værende eller den forrige regering at man ønskede at slippe kontrollen med det man satte 
i gang. Der er derfor ikke noget der umiddelbart skulle tyde på at selvevaluering er den 
fuldstændig frie gør-det-selv-på-egne-præmisser-evaluering. Vi når aldrig til at finde ud af 
om det overhovedet kan lade sig gøre, for evalueringstanken ryger på gulvet, og vi står 
tilbage med det definerede ansvar for både mål og proces. 
 
Madsen og Wolcott bliver derfor mere centrale i vores metodiske diskussioner. Men kan de 
egentlig holde til det? Hvis feltet skal styre det videre arbejde, og hvis beskrivelsen skal 
være definerende for analyse og fortolkning, så risikerer teorien (her Bauman) at blive 
kørt ud på et sidespor. Etnografisk metode smager lidt af 'gammelt' antropologistudium – 
den hvide mand tager ud i verden og opdager en ny negerlandsby. Den skal udforskes ud 
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fra hans egne præmisser, og derfor er det vigtigt at have så store øjne og så åbent sind 
som muligt. Men i dag i den pædagogiske verden (såvel som i den antropologiske – men 
det er en helt anden snak) har vi jo lige præcis en masse viden om hvad det er vi går ind 
og undersøger. Et felt er ikke et ubeskrevet blad, tværtimod er det enkelte felt (og dets 
originalitet) oftest skabt ud fra teorier og erfaringer, ikke ud fra en indre nødvendighed. 
SPF er et eksempel på en meget styret institution. De skal dels lave forsøg de selv finder 
på, dels lave forsøg som de bliver dikteret af statslige interesser. Udviklingen er meget 
bundet af hvad der foregår i både folkeskole og i det politiske liv. Samtidig er SPF en unik 
institution som nødvendigvis også må skabe sine egne dynamikker. Og måske er det her 
det lige præcis er vigtigt at tage en empirifikseret metode i brug. SPF ville være nem at 
forklare ud fra tanker og teorier, men for at se hvordan den fungerer som skole, bliver 
man nødt til at kunne se hvordan lærere og elever forstår den som skole og forstår den 
som anderledes end den folkeskole som faktisk er SPF's eneste eksistensberettigelse. 
 
Den tredje vej i rundkørslen som giver nogle problemer er vores dobbelte formål med felt-
arbejdet. Vi gør det for vores egen akademiske interesses skyld, og vi gør det for en grup-
pe læreres skyld. Begge formål skal tilgodeses, og vi vil gerne både levere et produkt til 
lærerne som de reelt kan bruge til deres videre beslutninger, og levere et produkt til vores 
universitet som kan anerkende os som akademikere. Denne dobbelthed går igennem hele 
vores dataindsamling. Vores spørgsmål går i flere retninger, og uklarheden omkring hvad 
lærerne egentlig gerne vil have ud af det hele, gør at spørgsmålene måske går i endnu 
flere retninger end nødvendigt. Det gør også at vores empiriske materiale bliver begræn-
set, og mere begrænset end det behøvede at være. Til gengæld har vi i bearbejdningen af 
materialet kunne dele arbejdet op. SPF var usikkert, lærerne vidste ikke helt hvad de skul-
le med os, derfor kunne vi selv definere hvad vi syntes de havde brug for i 'evalueringen'. 
Vi kunne derefter selv arbejde videre ud fra vores egne målsætninger med erkendelsen af 
at der var grænser for hvad vi kunne trække ud af vores data. 
 
Vi har taget mange ture rundt i rundkørslen, også et par ture mere end nødvendigt, men 
det har gjort os mere sikre på at den til tider spøjse sammenblanding af målstyring, felt-
styring og teoristyring som vi har præsteret, faktisk gør at vi i sidste ende har et bredere 
grundlag at diskutere fællesskab (forestillet som reelt) ud fra. 
 
I midten af vores rundkørsel ligger hele tiden videnskaberne sociologi og pædagogik. Der 
er ingen tvivl om at pædagogik til dels består af sociologiske inspirationer, men hvad er 
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det der gør forskellen i et arbejde som dette at vi har det ene eller det andet par briller 
på? Sociologien (som Bauman er vores teoretiske baggrund for) kan først og fremmest 
fortælle os noget om mennesker i samfundet og samfundet i mennesker. Sociologien stil-
ler spørgsmålet om fællesskab – hvorfor, hvordan og hvor? Men sociologien tager ikke fat 
i det enkelte menneskes udvikling, kun i menneskets påvirkning fra og af samfundet og 
samfundets udvikling. Vi må derfor bruge pædagogikken til at forstå det enkelte menne-
skes udvikling, både med sig selv og i fællesskabet – i samspil med andre. Her trækker 
pædagogikken i høj grad på psykologien (hvilket er Bruners udgangspunkt), men pæda-
gogikken lægger sig i praksis – hvordan kan vi bruge denne viden om mennesket og men-
neskets udvikling i samfundet til at udvikle mennesket? Når vi undersøger fællesskab og 
fællesskabets muligheder i dag, må vi derfor også have pædagogiske briller på for at kun-
ne se hvordan fællesskabet bruges i praksis i en institution som skolen hvis fremmeste mål 
er at støtte menneskers udvikling. 
RUM 
Kapitlet har bevæget sig fra overordnede videnskabelige overvejelser hele vejen til den 
konkrete praksis vi sad i under feltarbejdet. Vi vil her i opsamlingen tage en omvej om-
kring teori om rum. Vi bevæger os hele tiden i rum, men hvad betyder det i forhold til det 
vi gør og det vi ønsker? Läpple11 (1991:197f) skelner mellem tre niveauer af rum; mikro, 
meso og makro. Mikrorum er det kropslige rum hvor mennesket får og har sin kropslige 
erfaring. I forhold til denne undersøgelse vil mikrorummet f.eks. være klassen og lærerkol-
legiet. I mesorummet skaber mennesket komplekse sammenfletninger om sammenhæn-
ge. Mesorummet kan f.eks. være folkeskolen eller byrummet. Mesoniveauet bliver også et 
forhandlingsniveau for mødet mellem mikro og makro. Makrorummet er afhængig af hvad 
problemstillingen er, men kan f.eks. være nationalstaten eller det kapitalistiske verdenssy-
stem. De tre niveauer har egne formidlingsformer mellem de rumlig-materielle og de sam-
fundsmæssige forhold, men samtidigheden på de tre niveauer må tages med i en analyse. 
Vi bevæger os ifølge Läpple således aldrig kun i et rum. Men hvad er det overhovedet der 
kan kaldes et rum? Massey12 definerer rum som 1. et produkt af relationer konstitueret 
gennem vekselvirkninger; 2. en sfære af mulighed for mangfoldig eksistens (sameksiste-
rende heterogenitet), uden rum er der ingen mangfoldighed, og uden mangfoldighed er 
                                        
11 Dieter Läpple, professor i by- og regionsøkonomi ved Technische Universität Hamburg-Harburg. 
12 Doreen Massey er professor i geografi ved The Open University i Storbritannien 
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der ingen rum; og 3. som altid under opbygning, altid i en proces hvor der er en simultani-
tet i de igangværende processer (Massey, 2005:9). 
 
Men hvorfor bliver det relevant at tale om rum? Det gør det fordi det faktisk kan trække 
nogle af de problemstillinger som vi står med, lidt klarere op. Både dem vi undersøger 
med udgangspunkt i fællesskab, og dem vi påfører os selv ved vores vekselvirkende me-
todevalg. 
 
Det felt vi er ude og undersøge agerer også i rum på alle tre niveauer. Eleverne søger de-
res personlige erfaring i klassen. Fællesskabet er vigtigt (som vi så i sidste kapitel) for at 
kunne udvikle sin egen identitet. Lærernes mikroniveau ligger i høj grad i teamet og til 
dels i lærerkollegiet. De udvikler deres egen faglige identitet gennem samspillet og mod-
spillet med andre lærere. For at være på SPF skal man samtidig have lyst til at blive en del 
af et løbende forsøg. Et forsøg som eksisterer for at gøre folkeskolen bedre. SPF er som 
sådan mere situeret i det rum man kan kalde den fælles danske skole, end i et konkret 
geografisk rum. Den ligger i Rødovre, men kunne ligge hvor som helst. Ungdomsbyen som 
er en del af SPF, viser også mesorummet. Klasser og delegationer kommer på tur hver 
dag og udnytter de faciliteter byen rummer. Moderniteten er med til at definere de måder 
vi forstår hinanden og os selv på. Bauman har vist os at fællesskab er en forestilling og 
identiteten en sølle erstatning, men ikke desto mindre er det to begreber man bliver nødt 
til at forholde sig til som individ. Og ikke kun som praksisforhold, men også som begreber. 
Hvad er det der gør mig til mig, gør venner til venner, gør kammerater til kammerater, og 
gør at man har en følelse af at være fælles om noget?  
 
Det er ikke kun elever og lærere der bevæger sig i rum. Vi som studerende har også vores 
egne niveauer. Vores mikroniveau er hinanden og samspillet med vores vejleder. Vores 
mesoniveau er vores fag og universitet. Empiriarbejdet skal gerne give os en mulighed for 
at vise os fagligt kompetente i begge sammenhænge. Vores makroniveau er den akademi-
ske verden – vi relaterer os løbende til hvordan man tænker og undersøger, hvad der an-
ses for god og dårlig videnskab, hvordan teori, metode og empiri skal behandles for at 
være akademisk osv. osv. Før det bliver en svævetur hen over banaliteter om os selv, vil 
vi vende tilbage til at dette er en opsamling, og der forventes en afslutning. 
 
Rum er i udvikling, rum er i relation og rum indeholder forskelligheder. Det fælles for dette 
kapitel er at det har vist vores felt som fyldt med forskellige interesser, forskellige menin-
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ger om hvordan ting ser ud. Og det har vist at vores felt ikke står stille. Det har også vist 
at vores metode derfor tilsvarende ikke kunne stå stille eller være entydig. De forskellige 
dele af vores metode og vores videnskabelige grundlag hænger sammen med hinanden, 
og ikke mindst skaber de tilsammen en mulighed for os for at forstå de rum vi har bevæ-
get os ud i på SPF. Den etnografiske metode og evalueringen giver os forskellige mulighe-
der for at undersøge de forskellige rum som folk agerer i i vores felt. Baumans teori be-
væger sig på at andet niveau end Wengers og Bruners, men de omhandler alle noget væ-
sentligt for de folk vi undersøger. Livet findes ikke kun i mikrorummet, de andre rum er 
hele tiden til stede i vores gang på jorden. Vores forståelse skabes i alle tre rum. Derfor 
må vores feltarbejde også rette sig ind mod forståelser på alle tre niveauer. Läpple siger 
selv at man bør koncentrere sig om mesoniveauet, det er dér konflikten vil være tydeligst. 
Som pædagoger vil mikroniveauet være lige så interessant, det er i mødet mellem mikro- 
og mesoniveauet at konflikten mellem individ og fællesskab er tydelig.  
 
Med dette sidespring i baghovedet vil vi give bolden op til analysen af empirien – hvor er 
det egentlig dette arbejde fører os hen? 
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KAPITEL 4: ANALYSE 
Vores analyse skal skabe et grundlag for vores efterfølgende fortolkning. Den første runde 
af vores feltarbejde var med til at definere hvilke temaer der var centrale. På forhånd har 
vores problemformulering og vores teoretiske arbejde fastlagt temaer og begreber som vi 
har gået efter i vores undersøgelse. Først vil vi gennemgå de nøgletemaer som både teori 
og empiri har ført til. Dernæst vil vi analysere på baggrund af det samlede feltarbejde med 
udgangspunkt i vores temaer. 
NØGLETEMAER 
Ud fra vores første besøg i felten tematiserede vi elevernes danskopgaver og lærernes 
svarskema i nøgletemaer. Vi vil starte analysen med at vise relevansen af de tre nøglete-
maer struktur, fællesskab og læring.  
Struktur 
Det første nøgletema vi har defineret ud fra vores empiri, har vi kaldt struktur. Det dækker 
over de forhold der har med storklassen at gøre - hvad betyder storklassen for strukture-
ringen af undervisningen/skoletiden? Hvordan fungerer storklassen helt konkret? 
 
Eleverne forholder sig passivt til dette punkt da deres opgave var at fokusere på enten 
læring eller fællesskab. Nogle af eleverne skriver entydigt at det ikke er en storklasse de 
går i. Jeppe skriver "… vi er jo ikke 48 hele tiden når vi har undervisning." og Oliver forkla-
rer at "… klassen synes jeg kun er på 24 fordi man jo faktisk hele tiden er delt op på de to 
hold …". Kira fortæller det samme: "Vi er 48 elever. Jeg ved at det lyder af meget, men vi 
er altid delt op i forskellige hold, så vi har aldrig undervisning alle sammen sammen." Og 
Ulrik fortæller hvordan han forstår det: "Men det fungerer jo faktisk som to klasser hvor 
man så bytter lidt ud på eleverne en gang imellem." Det eneste tidspunkt hele storklassen 
er samlet, er når de har samlinger i 'Hullet'. Oliver har en kommentar til disse samlinger: 
"Men på min gamle skole havde vi også samlinger, i det der hed koncertsalen. Og der var 
til gengæld også lige 1000 elever samlet, og så føles 48 mennesker (…) lige pludseligt ikke 
som så meget mere." Og han føler heller ikke hans klasse er blevet større end på hans 
tidligere skole: "…så faktisk er min klasse blevet mindre. For vi var jo 28 i min gamle klas-
se." Hvilket Ulrik er enig i: "Endelig er vores klasse jo ikke større end andre, når vi bliver 
undervist er vi jo højst 24 sammen." 
 58
 
For lærerne betyder storklassen tydeligt at nogle ting bliver ændret. Det er især undervis-
ningen de kan se forskellen i (det vender vi tilbage til). Men lærerne er også selv inde på 
at det ofte ikke er anderledes end i almindelige klasser: "Den overvejende del af tiden ar-
bejdede de i en gruppestørrelse på omkring 20 – så nej der er ikke umiddelbart nogen 
forskel." (spørgeskema). 
 
Der er et punkt hvor eleverne ser en strukturel forskel mellem storklassen og deres tidlige-
re klasse(r), nemlig at de ikke har nogen parallelklasse da de kender hele årgangen. Jeppe 
siger at "… vi her på SPF jo snakker med dem, der på en normal skole ville gå i parallel-
klassen…", og en anden elev er enig: "Jeg kan eksempelvis ikke huske i min tid på SPF at 
have omtalt de andre hold som hverken parallel- eller 'den anden' klasse." Jeppe skriver 
også positivt om "Det med at vi ikke er lukket fast i én klasse…". Her står lærerne til gen-
gæld med en anden opfattelse. På spørgsmålet: "Hvad gør I for, at eleverne tænker klas-
sen som en helhed på trods af sociale og faglige forskelle?", svarer de: "Al den der blan-
den rundt gør, at klassen aldrig kommer til at opfatte sig selv som en del af mindre enhe-
der." (spørgeskema). Selvom eleverne opfatter sammenhængen i hele storklassen, er de-
res daglige forståelse, som vi så før, knyttet til den 'enhed' de tilhører på det pågældende 
tidspunkt. Mindre enheder medfører at eleverne ikke knytter sig til en enkelt storgruppe 
og derfor kan flyde på tværs af det høje elevantal. 
 
Elevernes undervisningslokaler er bygget til at have plads til at være sammen 48, en elev 
fra klassen gav denne forklaring i 8. klasse: "10. klasserne, der er sådan to lokaler med 
glas for, så man kan kigge ind, så det er ikke så lukket. Og så i midten, der har de så et 
amfiteater." (DCUM). Klassen har således kun boet dér i dette skoleår, og lærerne fortæl-
ler: "Vi har boet i to almindelige traditionelle klasseværelser i 8. og 9. klasse. Det er en 
begrænsning i forhold til storgruppen og fælles oplevelser." Det er således først nu at de 
fysiske rammer giver mulighed for at være hele klassen sammen i undervisningstiden. 
 
Holdene er, som det er fremgået, den centrale størrelse i sammensætningen af klassen. 
Eleverne er inddelt i fire hold som er sammen på skift. Ulrik forklarer hvordan holdorgani-
seringen foregår: "Vi startede efter sommerferien hvor hold 1 og 2 var sammen og hold 3 
og 4. Efter jul er det så hold 1 og 3 og hold 2 og 4 osv." Lærerne skriver at: "En gang om 
ugen er der fælles stamtid. Halvanden time hvoraf en del af tiden bruges i fællesskabet. 
Beskeder, idéudveksling, fremlæggelser m.m." Derudover er der fire projektuger hvor 
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klassen er sammen på kryds og tværs, ligesom der er fire uger hvor hele skolen er sam-
men. Derudover er klassen sammen på ture m.m. 
 
Holdene blev i 8. klasse dannet ved at lærerne gav hver elev en kvotient: "På ansøgningen 
har skolerne fortalt om elevernes faglige standpunkt, samtidig har de tillige udfyldt et ark, 
som handler om blødere kompetencer. At arbejde sammen i en gruppe, at kunne lytte og 
... Med udgangspunkt i den viden vi kunne uddrage af disse oplysninger, tildelte vi hver 
elev en kvotient. Et tal som bygger på fagligt niveau og social kompetence. Denne kvoti-
ent blev vigtig, da vi dannede fire homogene grupper. Alle fire kernestofgrupper skulle 
have samme sum!" (spørgeskema). I et undervisningsforløb senere i 8. klasse har lærerne 
delt klassen op efter tanker omkring elevernes forskellige intelligenser. Det blev til fire for-
skellige typer: Spatiale, verbale, musikalske og øvrige. Lærerne siger selv at de ikke så 
nogen ændringer for eleverne ved at dele klassen op på denne måde. Nu bliver holdene 
dannet "med udgangspunkt i evalueringer og observationer … af faglig styrke, samar-
bejdsvilje, humør, energi og lyst til arbejdet". 
 
I forhold til strukturering af uddannelsen er undervisningen som sagt det område hvor 
lærerne mærker størst forskel. På spørgsmålet: "Hvordan har størrelsen af klassen ændret 
jeres undervisning?" svarer lærerne bl.a.: "Stram styring og vild parallelitet." (spørgeske-
ma). Paralleliteten går igen når lærerne skal fortælle om hvilke styrker storklassen har. De 
lægger vægt på at der er mere ensartet undervisning for eleverne, og at dobbeltundervis-
ningen giver "muligheder for refleksion og eksperimenteren med lærerrollen." (spørge-
skema). Eleverne kommenterer den næsten ikke, Kira skriver: "Selve undervisningen tror 
jeg ikke har den store betydning om man går i en stor eller lille klasse. Så længe at man i 
den store klasse altid er delt op i mindre hold." Lærerne ser især problemer med den store 
klasse, når de skal ud af huset: "Størrelsen i sig selv er nogle gange en barriere. Fælles 
udflugter m.m. kræver yderligere organisering." (spørgeskema). 
Fællesskab 
Fællesskabet bliver illustreret i forhold til klassen. Storklassen giver fællesskabet flere 
strenge at spille på. Det er både lærere og elever enige om. Indledningsvis påpeger en 
elev en af skolens vigtigste roller: "Klasser er vigtige, store som små. Børn lærer hvad det 
vil sige at være en del af et fællesskab". Mekanismerne i storklassens fællesskab er blandt 
andet at eleverne bliver "… tvunget til at snakke med nye mennesker og lære andre at 
kende end dem man lige ville snakke med." Dette medfører at eleverne kommer til at 
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kende hinanden mere på kryds og tværs end i almindelige folkeskoleklasser da de "… læ-
rer hinanden bedre at kende, da vi jo kan vælge at snakke med dem vi vil." Lærerne op-
fatter også at eleverne har "… flere muligheder for venskaber, færre fastlagte roller" 
(spørgeskema). Generelt er flere af eleverne inde på antallet af mulige samarbejdspartne-
re: "Mange at samarbejde med. Mange jeg kan lære noget nyt af." (Kira). Samarbejde er 
ikke naturligt lig med venner/omgangskreds. Dette bliver understøttet af DCUM's undersø-
gelse, hvor det hedder: "Man skal hele tiden prøve noget nyt, og man bliver hele tiden 
udfordret, det er ret fedt" (DCUM). Derfor er det oplagt at: "Samarbejdspartnere er jo no-
get man vælger selv, selvfølgelig er der flere at vælge imellem, men det er ikke alle, der 
benytter sig af det." (Oliver). Det sidstnævnte berører det, der personligt kan være van-
skeligt. Denne individuelle forskel er lærerne ligeledes opmærksomme på: "Forskel på ele-
ver, deres personlighed kunne måske have betydning: Udadvendthed kunne være en styr-
ke – anonymitet og generthed være en hindring." (spørgeskema). Dette medfører for en 
enkelt at eleven oplever at "Samværet (bliver) presset i grupper". I projektbeskrivelsen for 
9. klasse er det en formuleret opgave at: "… lægge vægt på at kompetencer udvikles i 
samvær med andre." Ligeledes svarer henholdsvis 95 % af pigerne og 83 % af drengene 
positivt på, de godt kan lide at samarbejde med andre om opgaverne (DCUM). Dog er en 
elev opmærksom på de sociale konsekvenser i forhold til en mindre klasse: "Rager man 
uklar med nogle af de andre i en mindre klasse vil problemet være større." 
 
Trygheden i fællesskabet er også central for eleverne. En elev udtrykker: "Behov for 
hjemmested, hvilket manglede i 8. og 9. kl.", hvor der som tidligere omtalt, var en anden 
fysisk indretning. Størrelsen af klassen og de relativt mange ny samarbejdspartnere giver: 
"… Behov for at finde sammen i mindre grupper." Dette har lærerne ligeledes observeret: 
"Enkelte har givet udtryk for, at en mindre gruppe giver overskuelighed, tættere relatio-
ner." (spørgeskema). En konklusion hvor der hersker uenighed mellem eleverne og lærer-
ne, er forholdet mellem kliker og blot almindelige grupperinger. En elev skriver: "Sam-
menholdet er ikke stærkt på SPF, som i en normal klasse, da man ikke kender alle," og en 
anden anfører: "I en stor klasse er der større chance for at der bliver dannet kliker." Dette 
er dog ikke lærernes opfattelse da "… der er tydelige grupperinger, men ikke kliker. Stor 
åbenhed og glæde over hinandens anderledeshed." (spørgeskema).  
 
Afsluttende vil vi vise en elev, der mener at konstruktionen med store klasser og deraf 
følgende valgmuligheder er fin: "… kunne godt forestille mig at klasser ser sådan ud i 
fremtiden …" 
 61
Læring 
Læring bliver angrebet fra meget forskellige sider af eleverne. En elev gør tryghed til det 
basale i læring: "Først når man føler sig tryg, kan man begynde at lære og koncentrere sig 
100% om det faglige.", og dermed problematiserer hun den manglende tryghed i storklas-
sen. En anden elev understreger derimod at de gode sociale forhold i klassen "… selvføl-
gelig i sidste ende vil påvirke én fagligt …". Wengers forhold, at viden deles mest optimalt 
blandt ligestillede, bliver både be- og afkræftet. Der er ikke én sandhed om klassestørrel-
sen og dens konsekvenser. Hos nogen skaber den mere utryghed og andre boltrer sig i 
den.  
 
Lærerne mener at storklassen giver mere frihed i læringssituationerne: "Den store gruppe 
hjælper læreren bort fra kontrol og appellerer til tillid." (spørgeskema). Dette giver en elev 
dem til dels ret i, men mener, at der kan være en "modsætning i, at læreren kan være 
mere intim og dybdegående i en almindelig klasse". En anden elev støtter lærernes syns-
punkt: " Men på den anden side lærer man vel også noget af at skulle holde sig selv i 
ørerne og ikke skulle hjælpes af læreren hver gang." Dette skal ses i sammenhæng med, 
at et delmål for lærerne er at: "… sætte den enkelte elev i centrum for egne læreproces-
ser …" (spørgeskema). 
 
Størrelsen har givet eleverne nogle helt konkrete redskaber: "Har lært at sige noget i stør-
re forsamlinger", og en anden skriver om sin beslutning om at "bryde min tilbageholden-
hed." 
 
Lærerne anser SPF som et sted hvor undervisning inddrager eleverne: "eleverne er hand-
lende og agerende i læringsrummet." (spørgeskema). Eksempelvis har eleverne besvaret 
en fordybelsesprøve der efterfølgende er blevet inddraget i undervisningen. Elevinddragel-
se er lærerne opmærksomme på, så på vores spørgsmål om hvorledes dette sker, svarer 
de: "Eleverne svarer meget forskelligt. De bruger erfaringer fra prøven, fra det, de har 
lært, deres eget liv (…) Det bliver vores (lærernes) opgave at skabe en platform for fælles 
ansvarlighed, hvor lærere og elever sammen definerer rum, plads og mulighed for læring." 
(spørgeskema). Mens en elev ikke er synderligt imponeret: "Læring er vel den samme som 
på andre skoler, der bliver blot byttet hold." 
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Nøgletemaerne i analysen 
Vi har brugt vores nøgletemaer til at organisere 2. runde feltarbejde og til at strukturere 
analysen. Nøgletemaerne er således en del af vores metodiske fremgangsmåde. Det sam-
lede feltarbejde viste at nøgletemaet struktur drejede sig om nogle forskellige ting hvor en 
del af det hørte ind under læring, og en anden del havde med lærernes selvforståelse at 
gøre. Den samlede analyse er derfor bygget op om tre temaer: Fællesskab, læring og læ-
rerrollen. 
FÆLLESSKAB 
Vi vil analysere ud fra vores teoretiske gennemgange af Wenger og Baumans overvejelser 
om fællesskab og identitet. Nogle af vores teoriers fokuspunkter har vi ikke belæg for at 
udtale os om ud fra vores empiri. F.eks. noterer Wenger i sin definition af praksisfælles-
skaber at der skal være et fravær af indledninger og en hurtig formulering af spørgsmål 
der skal diskuteres. Da vi ikke har foretaget observationer i klassens dagligdag, har vi ikke 
kunnet undersøge dette selvom en lærer antyder at det kan være problematisk: "Når sam-
talen skal fungere, er det ikke interessant at være 48 (elever sammen)" (interview). Andre 
af punkterne forholder vores empiri sig ikke meget til. Vi har f.eks. ikke været inde om-
kring marginaliseringsprocesser i klassen og har derfor heller ikke fået mange udsagn om 
det, bortset fra generelle overvejelser. I teorien stillede vi fem tilgange op til fællesskabet; 
foranderlighed, klassen som fællesskab, organisering af klassen, tryghed/frihed og læring. 
Det sidste punkt (læring) får i analysen en særlig behandling fordi det også er et af de 
nøgletemaer vores empiri har vist. 
Foranderlighed 
Forandring er centralt for et fællesskab og også for 10. klasse på SPF. Det er kendeteg-
nende for deres beskrivelse af SPF at de er med og inddraget, og at undervisningen er 
udfordrende og varieret. Grundlaget for SPF som institution er også forandring, så det af-
spejler sig tydeligt i selvforståelsen. Ligesådan hos lærerne som samtidig definerer sig i 
forhold til andre lærere på SPF der ønsker at være "den traditionelle lærer der kan få lov 
til at passe sig selv" (interview), og uddybet om de andre lærere: "de siger det ikke lige 
med de ord, men de vil have deres klasse, de vil have deres fag." (interview). Et af kende-
tegnene ved SPF-eleven er ifølge lærerne at "der er en del eksperimentering med krop, tøj 
og hår" (interview), og lærerne selv ønsker også at lære af de fejl de begår, og de gode 
ting de laver, og udvikle og forandre undervisningen til det bedre. 
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En vigtig pointe hos Maffesoli er at det i dag handler om at skifte mellem grupper og ikke 
tilhøre én gruppe. Vi ser begge tendenser hos eleverne hvor trygheden bliver grundlaget 
for lyst og overskud til skift. Både en understregning af det vigtige i at kunne være sig 
selv, men også at det bliver utrygt og usikkert at der er skiftet mange elever ud fra 9. til 
10. Inden for klassen er der en af danskopgaverne der fremhæver friheden i, at der er 
flere mennesker at vælge imellem: "…en af de vigtigste grunde for, at det er en god idé 
(med storklassen), er at der er så mange flere, du kan blive venner med, og du er ikke 
tvunget til at finde venner iblandt en lille flok…" (Steen). En anden opgave fremhæver 
utrygheden ved at man ikke har den samme gruppe hele tiden: "I en mindre klasse (…) 
får man mere lyst til at tage sig af hinanden, passe på hinanden og hjælpe hinanden, når 
man kender folk og er trygge ved dem." (Kira). Så man må sige at det ikke er et typisk 
kendetegn for elevernes forståelse af deres egen verden. Til gengæld er det et kendetegn 
ved lærernes forståelse af eleverne. Konstateringen af at det er en fordel at eleverne har 
flyttet sig (da de valgte SPF), at det gav bonus at tvinge eleverne sammen i socialt uvante 
grupper, og at forskellighed og mangfoldighed er vigtige parametre, viser at lærerne tæn-
ker eleverne som nogen der kan og skal udvikle evnen til at fungere i forskellige grupper 
og til at kunne fungere i forandring. 
Klassen som fællesskab 
Vedvarende gensidige relationer er vigtigt for eleverne. Det ses især når de snakker om 
klassen. F.eks. er et udsagn i en af danskopgaverne  at "Jo bedre man har det, jo mere 
tør man", og en der udtalte, at hun følte sig tryggere i 9. klasse fordi der var kommet 
mange nye ind i 10. klasse. Det vil sige, at eleverne ikke er nået langt nok hen i forløbet i 
10. klasse til at relationerne i klassen har været vedvarende længe nok. Ellers er der mere 
vægt på de gensidige relationer (respekt, tillid, sammenhold) end på at de skal være ved-
varende. Eller som en lærer siger: "Man skal skabe undervisning som dialog og ikke duel." 
(interview). 
 
Det fælles engagement er også centralt. Sammenholdet og det at eleverne er med til at 
udvikle undervisningen på SPF, farver også deres holdning til den gode undervisning – det 
bliver sagt at eleven skal være engageret. Ligeledes forudsætter eleverne at lærerne er 
gode og engagerede. Samarbejdet er også centralt i deres beskrivelse af klassen, igen det 
fælles engagement i klassen. Samtidig er deres tanker om den gode undervisning til dels 
modsatrettede. Det er læreren der skal aktivere og rose, det er læreren der skal være in-
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teresseret i at eleverne lærer noget, og det er læreren der skal gøre undervisningen 
spændende og sjov. Der er ikke meget fælles engagement når det gælder forestillingen 
om den gode undervisning. For Wenger er det fælles engagement en del af de tre grund-
ingredienser i praksisfællesskaber. De to andre er fælles virksomhed og fælles repertoire. 
Det ses i det meget projektorienterede arbejde der laves i undervisningen på SPF, men 
samtidig bliver der også lagt vægt på at der er meget selvstændigt arbejde og frie opga-
ver, og at undervisningen tager højde for den enkelte. Det er dog ikke nødvendigvis en 
modsætning til at repertoiret er fælles. Lærerne forholder sig også til det fælles engage-
ment og den fælles virksomhed. Men de gør det mere ud fra en didaktisk indgangsvinkel. 
En nævner muligheden for at lave en undervisning hvor en opgave ikke er løst førend alle 
føler et ansvar for opgaven. Dette blev ikke ført ud i livet. Samtidig er de opmærksomme 
på risikoen ved at det kan være nemmere at gemme sig i mængden når det er en stor-
klasse. En anden af lærerne forsøgte med held at styrke engagementet ved at presse ele-
verne ind i grupper. Det gav dem en lethed - de skulle ikke forholde sig til vennerne, men 
kunne koncentrere sig om at lære. En af lærerne viser at det er læreren der leverer, ele-
vernes opgave er højst at korrigere: "Jeg bilder mig ind at der en form for samspil hvor de 
kan sige nej tak, ikke mere af det, eller ja tak mere af det." (interview). 
 
I et fællesskab skal man ifølge Wenger have viden om andres formåen, og det kommer til 
udtryk i den store vægt som samarbejde har for eleverne. Samtidig skal den enkelte elev 
kunne vurdere egnetheden af egne og andres handlinger. Eleverne vægter måske mindre 
det at have viden, og mere det at der skal være tillid til at de har den hvilket blandt andet 
også kommer til udtryk ved at de mener der er udbredt elevstyre på SPF. Ligeledes bliver 
der lagt vægt på at eleven kan tage og har mulighed for at tage ansvar for egen læring. 
For at kunne det må man også kunne vide hvilke handlinger der egner sig hvornår. Her 
kan man måske ane grunden til at 'samarbejde' og 'arbejde sammen' bliver forstået for-
skelligt, det sidste fik bundkarakter mens der var stor enighed om at det første var meget 
vigtigt. 'Samarbejde' konnoterer først noget vi er sammen om, og det er godt, hvor 'arbej-
de sammen' først konnoterer arbejde, og så skal folk jo faktisk også vide/kunne noget, det 
er ikke nok at man har tillid til at de kan. Lærerne er i deres arbejde selv en del af en ud-
viklingsproces hvor en af dem også formulerer at vedkommende har lært, at "Hvad der 
virker for mig, behøver ikke virke for andre" (interview), hvilket viser at pædagogikken 
også skærper lærernes viden om andres (både elever og læreres) formåen. 
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Wenger siger at et praksisfællesskab afgrænses mellem deltagelse og tingsliggørelse. Der 
er flere eksempler på spændet mellem disse to i elevernes kommentarer. Samarbejdet er 
klart deltagelse, projekterne er tingsliggørelser af læreprocesser og menings/videns-
skabelsesprocesser. Mange af de ord der er kommet på hvad en klasse skal kunne relatere 
sig til, forholder sig til deltagelse både som handling (eleverne skal være engagerede og 
gøre deres bedste), som personlig og social (klassen skal kunne grine og hygge, en påpe-
gede i forhold til storklassen at det sociale var vigtigere end det faglige i forhold til at føle 
sig som én klasse) og som en proces af forskellige handlinger og følelser (alle eleverne var 
enige om at det var vigtigt at klassen skulle kunne være seriøs og social på de rigtige tids-
punkter. Det blev også sagt at en klasse skal kunne snakke sammen, og det at eleverne er 
med til at udvikle undervisningen, er også en deltagelse i både tænkning, handling og fø-
lelser på et fælles plan). Lærerne tænker ikke meget i tingsliggørelsen. Deltagelsen er til 
gengæld uomgængelig i deres tanker om fællesskab. En af de ting de lærer eleverne, er 
"respekt for forskellighed og mangfoldighed." (interview). "Bare indsigten i at der er for-
skellige måder at lære på, åbner jo deres øjne." (interview). Bevidstheden om, at eleverne 
"kommer i skole for at møde deres kammerater," (interview) viser også at lærerne til fulde 
er klar over deltagelsens vigtighed for fællesskabet. Projektarbejdet opfatter lærerne 
umiddelbart mere styret end eleverne gør. Lærerne fortæller at de bruger træk fra pro-
jektarbejdet, men at det ikke er hele metoden der bruges.  
 
Bauman understreger at "fællesskab" er et plusord, og det var tydeligt i lærernes og ele-
vernes kommentarer. Sammenhold og samarbejde og at 'være med' var alt sammen gode 
ting. Der skulle være plads til at eleverne kommer i skole primært for at møde hinanden, 
hvilket også bekræfter Maffesolis påpegning af at folkets glæder findes i gruppens glæder. 
Lærerne kan til gengæld ikke bekræfte Baumans tanke om at et fællesskab er lukket. 
Mens de ofte definerer sig selv som anderledes end andre, er deres 'os' bygget på en lyst 
til at have folk udefra til at kigge på hvad der foregår.  
Institutionel og social organisering af klassen 
Et kendetegn for Wenger ved praksisfællesskabet er at der er en væsentlig overlapning i 
opfattelserne af hvem der hører til fællesskabet. Det er eleverne ikke kommet med nogen 
direkte udmeldinger om, men det at mobning bliver nævnt flere gange både under under-
visning og klasse, viser at de i hvert fald bedst kan lide at der ikke er nogen uden for fæl-
lesskabet. Samtidig har 'ingen mobning' dog fået bundkarakter i hvad en klasse skal kun-
ne, så det er ikke det centrale for eleverne. Det tidligere omtalte udsagn om at der var 
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kommet mange nye ind i 10. klasse, viser også at praksisfællesskabet måske ikke er faldet 
helt på plads endnu. 
 
Et punkt i Wengers analytiske definition af et praksisfællesskab som eleverne har fat i, er 
at der skal være særlige måder at handle på som udtrykker fællesskabet. De fremhæver 
flere ting som er særlige ved SPF, og der ligger da også en bias i at det er et af vores 
spørgsmål, og dermed har vi allerede i udgangspunkt defineret feltet som indeholdende 
fælles historier. Eleverne lægger vægt på elevstyre og projektorientering, og det går også 
igen i beskrivelsen af den gode undervisning at disse to forhold er relevante. Lærerne un-
derstreger at SPF ikke i sig selv er mere speciel end andre: "Alle skoler er forskellige, har 
egen historie." (interview). Argumentet er en del af diskussionen om SPF som ofte (ifølge 
lærerne fejlagtigt) bliver beskyldt for at leve i sin egen lille beskyttede verden.  
 
Wenger påpeger at praksisfællesskaber ofte er defineret af de institutioner de opstår i. 
Lærerne siger at de "har den fordel at alle elever har valgt at være her," (interview) og 
det er et grundlag for at praksisfællesskabet danner sin egen praksis - i øvrigt en praksis 
som individet skal finde ud af at begå sig kompetent i. Eleverne forholder sig ikke direkte 
til om institutionen skaber deres fællesskab, mens lærerne i højere grad ser SPF som sty-
rende for det de skaber: "Det er noget af det jeg ikke ville finde på alle andre folkeskoler; 
at møde lærere, der er optaget af udvikling, og det nye der sker" (interview). Samtidig er 
de som sagt også inde på at flere af de andre lærere hellere vil indtage den 'traditionelle 
lærerrolle', så SPF's institutionelle rolle ses ikke som entydig af lærerne. 
 
I dag går mennesket ikke i samme takt, siger Bauman, og det er i hvert fald vigtigt for 
eleverne, hvilket lærerne også anerkender. Der skal være plads til den enkelte, man skal 
kunne tage ansvar for sin egen læring, der skal tages individuelle hensyn, og der er større 
sociale muligheder i den større klasse. Baumans sværmbillede kan godt umiddelbart bru-
ges til elevernes forståelse af deres skoleorganisering. De er generelt tilfredse med stor-
klassen fordi den giver større bevægelsesmulighed samtidig med at den stadig er en sam-
lende ramme. Baumans ørkenbillede kan man også ane i diskussionen, men det er ikke så 
centralt i elevernes opfattelse af det liv de skal ud til. Måske er det centralt i og med at det 
er fraværende – der er ingen der har forestillinger om at den gode undervisning skal for-
berede dem på deres videre liv, der er ingen der har forestillinger om at klassen skal kun-
ne lære dem noget om deres fremtidige virke, og der er ingen der påpeger at SPF gør 
ting, der har mere at gøre med den pulserende tilværelse end andre skoler har. Måske er 
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det et grundvilkår i deres forståelse af fremtiden at sporene alligevel vil være blæst væk 
mange gange, så derfor skal man ikke kigge efter dem endnu. Men her i analysen må vi 
hellere bevæge os ned på den faste grund igen inden vi følger alt for luftige sandspor. 
Tryghed og frihed 
Den legitime perifere deltagelse er central for Wenger i forståelsen af praksisfællesskaber. 
Vi har argumenteret for at man ikke i lige så høj grad kan bruge begrebet i en grundskole, 
selvom Kirsten Grønbæk Hansen vender begrebet til at sætte det at være den gode elev 
som målet for deltagelsen. Men samtidig er 'den gode elev' ifølge lærerne ikke det at ele-
verne møder op for at være der. De møder op for at møde hinanden. Tryghed er vigtigt 
for eleverne, især i danskopgaverne vendte flere tilbage til emnet, og der var også mange 
kommentarer da vi spurgte til det efter elevcafeen. Det at der er tillid til eleverne, er også 
et tegn på at eleverne opfatter at de er på et sted hvor deltagelse er vigtig.  
 
Bramming forsøgte at definere praksisfællesskaber ud fra hvad det vil sige at være med-
lem, og foreslår begrebet ‘identitet som kompetence', nemlig det at man føler sig på sikker 
grund når man gebærder sig i praksisfællesskabet. Eleverne lægger vægt på at lærerne 
har tillid, og at man kan være sig selv. De påpeger også som vigtigt i den gode undervis-
ning at der bliver taget hensyn til den enkelte som så til gengæld skal gøre sit bedste. At 
der også er fokus på mobningen selvom den anses for vigtigere i en undervisningssam-
menhæng end i en klassesammenhæng, viser også at der skal være plads til folk. Man 
kan sige at eleverne føler at der bliver skabt et rum, hvor der er plads til at gebærde sig. 
Vi har ingen kommentarer fra eleverne om hvorvidt de så ser deres identitet mødt som 
kompetent. Lærerne kommenterer vigtigheden af det sociale samvær og de andre elever, 
en lærer siger "…det er her de møder deres venner og har en del af deres socialitet," (in-
terview), og det viser at der bliver brugt mange kræfter og tanker på fællesskabet og på 
at gebærde sig i det. 
 
Identiteterne bliver i et praksisfællesskab defineret af og i forhold til hinanden, og man 
kan sige, at det kan være en grund til at der bliver lagt vægt på at man skal kunne være 
sig selv, og at der i en god undervisning bliver taget hensyn til den enkelte. Der er i hvert 
fald en bevidsthed om at identiteter også bliver skabt i et fællesskab. Igen et godt argu-
ment mod mobning. Lærerne er helt klar over betydningen af elevernes identitetsudvikling 
og siger at eleverne "… kommer i skole for at møde deres kammerater, det er derfor de er 
der, og at vi så også er der og laver noget støj en gang imellem, det er ok." (interview). 
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Der eksisterer også en diskrepans mellem hvorledes lærerne ser eleverne, og lærernes 
ønske om hvorledes de ønsker at se gruppen fungere sammen, og hvordan eleverne ser 
hinanden. Wenger foreslår selv fem måder at forstå identitet på. Vi kan se tre af måderne 
i vores empiri. Det at identitet er forhandlet erfaring, ses både i samarbejdet og i elevsty-
ret. At opfatte identitet som medlemskab af et fællesskab ses i at eleverne mener, man 
kan være sig selv, og at der er tillid til dem. Lærerne bakker dette op og siger: "De har 
måske ikke meget medbestemmelse, men de føler de bliver respekteret." (interview). 
Identitet som læringsbane kan ses i holdningen om at god undervisning giver ansvar for 
læringen til eleven, og at SPF tager højde for den enkeltes udvikling. Eksemplet hvor en 
lærer satte grupperne sammen ud fra at de ikke skulle være sammen med deres venner, 
viser også at lærerne skaber rum for at eleverne kan forholde sig til deres læring og forstå 
den fra forskellige sider. At se identitet som en måde at samle forskellige identiteter på 
mødte vi ikke hos eleverne. Når vi forsøgte at få dem til at sammenligne deres oplevelser 
med de oplevelser de mødte i deres liv uden for SPF, eller de oplevelser de hørte fra andre 
uden for skolen, syntes de ikke rigtigt det var relevant, for de ting hang ikke sammen. Så 
de forskellige medlemskaber er skarpt adskilte, men vi kan ikke udtale os om hvordan ele-
verne så det i forhold til identiteten. Lærerne derimod lægger vægt på at eleverne får re-
spekt for forskellighed, og som tidligere nævnt mener de at det åbner elevernes øjne for 
forskelligheder at se at folk lærer på mange forskellige måder. Vi havde heller ikke fat i 
elevernes forståelse af relationen mellem det globale og det lokale i forhold til identiteten. 
Alt startede i og drejede om SPF, verden udenfor fik vi ikke inddraget. Eleverne opfattede 
ikke fællesskabet udenfor som sammenhængende med fællesskabet i klassen eller på SPF. 
For lærernes egen identitet var verden uden for SPF meget nærværende set i lyset af luk-
ningstruslen, men for elevernes identitet var det ikke noget lærerne forholdt sig til i inter-
viewet. 
 
Kampen mellem frihed og tryghed viser sig flere steder i lærernes svar. Lærerne har ikke 
meget til overs for den traditionelle lærer som (med Baumans ord) ofrer elevernes frihed 
for sin egen tryghed. Samtidig er lærerne ikke helt tilfredse med eleverne: "Eleverne tager 
ikke imod indbydelsen til inddragelse," (interview) hvor det som lærerne tænker skulle 
være en ekstra frihed for eleverne (friheden til at bestemme over sin egen hverdag), bli-
ver afvist. I en anden sammenhæng siger lærerne at eleverne ikke har så meget medbe-
stemmelse. Måske giver lærerne ikke frihed til eleverne der hvor det går ud over lærernes 
egen tryghed omkring at undervisning og skolevirksomhed fungerer? 
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Generelt kan man sige at elevernes fællesskabsforståelse ikke giver meget krudt til Bau-
mans nødråb om at fællesskabet forsvinder. Fællesskabet er centralt for eleverne både 
som grundlag for deres skoledag og som handlende del af deres skoledeltagelse. Lærerne 
tænker også elevernes fællesskab ind i deres opfattelse af eleverne. Til gengæld kan man 
måske påpege at organiseringen i højere grad skal tænkes som netværk, man kan i stor-
klassen slippe for at tage ansvaret for hinanden fordi der altid vil være nogle andre der er 
tættere på til at samle folk op.  
 
Fællesskabet er afgørende for elevernes ambitioner om skolegangen. Både lærerne og 
eleverne ved dette. Det er grundlæggende at eleverne kommer på skolen for at møde de-
res kammerater og være en del af deres fællesskab. Dette fællesskab er den praksis som 
skolen drejer om.  
LÆRING  
Vores læringsdel kommer også i høj grad til at handle om undervisning da det er måden 
lærerne organiserer læringsrum på. Vi vil analysere ud fra de fire teoretiske ben vi har 
stillet op; erfaring, handleevne, deltagelse og identitet. 
Erfaring og mening 
Mening i Wengersk betydning inkluderer forhandling, forstået som kontinuerlige samspil, 
gradvis udførelse og udveksling. Denne almene forhandling oversættes til meningsfor-
handling som et udtryk for at det er vigtigt i en læringsproces at det praksisfællesskabet 
drejer om, skal være meningsfuldt. Men nu betyder meningsfuldhed jo ikke det samme for 
alle, og derfor bliver forhandlingen vigtig. Det er denne erfaring eleverne på SPF er i gang 
med at gøre sig. For Bruner er refleksionen central for meningen. Det er gennem refleksi-
onen man skaber meninger. 
 
Eleverne kommer i skole for at mødes med deres jævnaldrende kammerater. Det er ud-
gangspunktet for skolevirksomheden som lærerne ser det. Det gør dog ikke lærernes 
handlinger mindre væsentlige, og de er da også opmærksomme på deres tilgang til ele-
verne, og dermed hvorledes de skal gebærde sig i forhold til dem. Eksempelvis nævner 
lærerne at eleverne ligeledes er der på grund af at de voksne lytter til dem, frem for at 
tale ned til dem eller helt at overse dem. Dette giver eleverne dem til dels ret i: "Der bliver 
taget hensyn til de enkelte elever," er et udsagn om at klassen som helhed er opmærk-
somme på at lærerne ser dem som individer. Begge parter er opmærksomme på det so-
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ciale i skolegangen, men det bliver ikke understreget som pointe i forhold til læring og 
undervisning.  
 
Lærernes forestillinger om SPF og det miljø der er blevet skabt dér, er at det er et åbent 
miljø hvor der ikke er meget der er fastlagt på forhånd, og at der er mulighed for at agere 
lidt friere end i en normal folkeskole. De synes at det rent fysisk er overskueligt, og man 
derfor har et forhold til alle og dermed kender alle. "De siger selv at de er meget mere 
forskellige fordi de kommer så mange forskellige steder fra, de er f.eks. ikke alle sammen 
poptøser … havde også en censor der registrerede det. De siger selv at det gør noget ved 
deres opfattelse af hvad der er rigtigt og forkert, da eleverne på SPF er mere forskellige 
end andre steder" (interview). Åbenheden giver plads til at de kan reflektere over andre, 
og dermed kan eleverne også lege med deres eget udtryk og lære af andres. Lærerne 
mener at det er godt for eleverne.  
 
Generelt er eleverne glade for deres skole, men specielt i danskopgaverne kom nogle for-
behold til udtryk. Eksempelvis har storklassen været på bekostning af nærvær: "(…) været 
rart, men nogle gange kan man vel også savne den intimitet, der kunne have været, men 
som netop ikke er der, fordi vi er det antal vi er." (Oliver). Det at holdene skifter hver 3. 
måned, har ligeledes konsekvenser: "Man havde lige lært nogle mennesker at kende, og 
så skulle der blandes rundt i holdene." (Ulrik). Men der er både gode og dårlige sider ved 
det. Følgende kan udlægges både negativt og positivt: "Så er man tvunget til at snakke 
med nye mennesker." (Jeppe). Kira skriver at det kan medføre utryghed, og denne reflek-
sion over hendes erfaringer skaber mening for hendes forståelse af eget liv. I elevcafeen 
blev det gode sammenhold i klassen en topscorer. Om lærerne så udnytter det potentiale 
optimalt er usikkert. De er selv inde på at de ikke drager fuld fordel af storklassen: "Det 
har ikke kunnet lykkes for os… jeg har f.eks. ikke haft overskud til at have 48 i dansk. 
Dansk hedder danskholdet, og det er hele holdet, der er ikke skift." (interview).  
 
En lærer fortæller om en god undervisningssituation: "Vi havde en hel dag med dansk, om 
Bent Haller, jeg havde lavet to og to – hold, der passede sammen fagligt nogenlunde, kun 
fagligt, ikke socialt. Det gjorde at de kom sammen på andre relationer, end de var vant til. 
Der er mange der er kommet tilbage og sagt: "Yes!" Engagementet smittede. Modellen 
var sådan set bare at tyre noveller igennem og finde ud af hvordan du præsenterede det. 
Forskellen var på tværs af kammeratskaber - og så fordi de havde nogle noveller der sag-
de dem noget. Det at presse dem ind i grupper gav dem en lethed - de skulle ikke forhol-
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de sig til vennerne. Spørgsmål: Du gav dem fri fra vennerne? Ja…" (interview). Samspillet 
mellem læreren og eleverne viser at hun forstår elevernes bevæggrunde for at tage del i 
livet og undervisningen på SPF, men med perspektivet af at benytte sig af elevernes gode 
erfaringer med hinanden. Samtidig får læreren også skabt en situation hvor eleverne tvin-
ges til at reflektere på en ny måde da de i samarbejdet med hinanden møder nye måder 
at arbejde på, eller i hvert fald kammerater som de ikke er vant til at arbejde sammen 
med, og derfor potentielt arbejder og tænker anderledes. I den videre diskussion viser 
hun at det ikke kun er for hende det er vigtigt: "Det tror jeg også eleverne ser, respekt for 
forskellighed og mangfoldighed." (interview). 
Handleevne og praksis  
Vi kombinerer det at handle med vigtigheden af at kunne beherske sin egen mentalitet 
bedre, at kunne udnytte sin handleevne og derved sin verden.  
 
Eleverne skal lære at stå frem for gruppen. Lærerne fortæller: "De skal kunne fremlægge 
og kunne holde oplæg for gæster og kunne svare." (interview), hvor de udfordrer den en-
kelte til at turde stå frem. Dette fortæller en elev om i sin danskopgave: "F. eks. har jeg 
aldrig været glad for at være midtpunkt i større forsamlinger. Fremlægge og sådan. Men 
nu er jeg blevet øvet i det så mange gange efterhånden, så jeg har det meget bedre med 
det nu. Noget jeg er utrolig glad for." (Kira). Hun har formået at bruge gruppen til noget 
hun ikke tidligere har kunnet lide, og har dermed erfaret at det ikke er specielt farligt. Her 
handler eleverne inden for deres praksis – og det bliver meningsfuldt for den enkelte – og 
de lærer deres egen verden bedre at kende og lærer til og med at beherske denne. Dette 
er konkret læring der udvikler sig og bliver meningsfuld og dermed lagres som erfaring. At 
der sker en udvikling, er lærerne godt klar over: "Nogle starter med at være i en tre-
mandsgruppe hvor de to andre siger noget, og de bare står der, men så har de prøvet et 
par gange, og så har de sagt noget." (interview). Eleverne prøver sig frem og lærer at 
handle i forhold til hinanden. 
 
Projektarbejde er vigtigt på SPF. Eleverne knytter selv projektarbejde til praksis: "Projekt-
orienteret. Mindst 4 projekter om året," (elevcafé) og mener dette er specielt for SPF: "An-
derledes undervisningsform: Mange projekter." (elevcafé) Et projektarbejde adskiller sig 
fra klassisk undervisningsform ved netop et længere forløb hvor eleverne – ofte i grupper 
– selv skal indhente oplysninger, indsamle materiale etc. Projekt har udgangspunkt i prak-
sis. Dette understøtter eleverne og mener at de selv er med til at udvikle ny undervis-
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undervisningsformer. Tilsvarende mener lærerne at projektarbejde er vigtigt for eleverne, 
men de har problemer med at integrere det i den fagfaglige undervisning: "Det er også de 
sociale sammenhænge, dér hvor jeg rammer panden mod en mur, er i mere specifikt 
danskfaglige sammenhænge. Ved projekt er der en anden lethed og frihed." (interview) 
Det gælder konkret i forhold til deres undervisningsmål, men lige såvel at eleverne lærer 
at samarbejde. "I projektperioderne er de opdelt på en anden måde, så tænker vi hele 
gruppen er i gang med noget, blandet indbyrdes (…)" (interview). Projektarbejde og frem-
læggelser for resten af gruppen kan give lærere såvel som eleverne hjælp til at se sig selv 
udefra: "Pædagogisk iscenesættelse - da vi havde om Athen og OL, så havde vi både 
indmarch og fakkel osv., egentlig uvedkommende, men det er med til at sætte en scene" 
(interview). Dette er med til at få eleverne til at se undervisningen udefra og dermed pro-
blematisere både deres egen læring og undervisningen generelt.  
 
Det bliver inkorporeret i eleverne at stille spørgsmål ved gængse situationer: "Det er dem 
der siger: 'Hvorfor skal vi det?'" (interview), og det giver dem en handleevne i forhold til 
andre elever. Wenger siger om praksis at det: "… genererer specifikke perspektiver og 
begreber, der gør det muligt at gennemføre det, der skal gøres" (Wenger, 1998:60). Læ-
rerne er samtidig opmærksomme på at eleverne ikke bliver inddraget nok i praksis: "… vi 
har talt meget om hvordan de kunne blive inddraget. Det nuværende – 'fremtidens klasse' 
- var et forsøg på at inddrage." (interview) Inddragelse må foregå i praksis. Ved at ind-
drage eleverne bliver de forhåbentlig også mere ansvarlige over for læreprocessen. Dog 
har dette nogle indbyggede vanskeligheder: "Eleverne tager ikke imod indbydelsen til ind-
dragelse. Og de har også oplevet at vi har sat gang i noget som vi ikke kunne føre til en-
de, og det bliver man jo også træt af." (interview). At eleverne ikke deltager nok i under-
visningen, og tingene derfor ikke bliver ført til ende, kan der være flere grunde til. I en 
forhandling om mening og deltagelse er det centralt at begge parter er åbne og imøde-
kommende over for hinanden. Organiseringen i storklassen kan dog være et ekstra pro-
blem i denne sammenhæng: "… det er ikke finmasket nok, man kan gemme sig uden at 
deltage. Det bliver mere synligt i en lille gruppe. Det er svært at gennemskue, om dem 
der holder sig tilbage, gør det fordi det er svært, eller om de ville gøre det alligevel." (in-
terview). 
Deltagelse og samarbejde 
Wenger viser at social deltagelse er en integreret del af læringsprocessen. Når vi vælger 
at forbinde Wenger med Bruner, er det fordi vi mener deltagelse kan sidestilles med det 
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samarbejde og den erkendelsesforestilling vi ser hos Bruner, at erkendelse ikke kun er 
noget der foregår i ens eget hoved. Det implicerer at man har en forestilling om andres 
handlinger.  
 
Det helt centrale for deltagelse er tilstedeværelse. Det at lærere og elever dukker op på 
SPF, er grundlaget for den deltagelse vi kigger på. Derfor bliver deres bevæggrunde for 
denne deltagelse central. "Eleverne er glade for at komme i skole. Det er ikke fordi der er 
mange bøger eller nye møbler, det er fordi de voksne lytter at der er rart at være. De har 
måske ikke meget medbestemmelse, men de føler de bliver respekteret." (interview). Til-
stedeværelse er der, og en faktor der gør sig gældende, er respekt. At lærerne tilkendegi-
ver at de er opmærksomme og lyttende, og udtrykker at der forhandlet en mening på 
plads. Eleverne har anerkendt at de bliver lyttet til og dermed respekteret. Dog mener læ-
reren ikke at de har reel indflydelse hvilket måske ikke er centralt for elevernes forhand-
ling. De har accepteret at det er lærerne der bestemmer det overordnede. Det samme 
antyder dette citat: "De er en type elever der synes det er udmærket at have muligheden, 
men de synes det er så dejligt når jeg kommer med et eller andet" (interview). 
 
"En klasse skal kunne samarbejde," er et udsagn der lå i toppen i elevcafeen. Samarbejde 
her og nu er meningsfuldt hvis der ikke er for megen modstand mod det, og det har også 
et lidt længere perspektiv ifølge eleverne: "Det er vigtigt at alle kan samarbejde, fordi at 
samarbejde er en rigtig ting i livet. Mange arbejder bedre, når de har et godt samarbejde 
med en anden elev/lærer." (elevcafé). Samarbejde skaber også de fælles oplevelser, og 
derigennem respekten for forskelligheden i det fælles. En lærer siger: "Det tror jeg også 
eleverne ser, respekt for forskellighed og mangfoldighed." (interview), og en anden lærer 
supplerer: "Bare indsigten i at der er forskellige måder at lære på, åbner jo deres øjne." 
(interview). At eleverne har en fællesskabsfølelse, viser sig ved at flere elever påpeger at 
de ikke tænker sig som parallelklasser. De har en følelse af at være samlet på trods af 
størrelse og de fysiske rammer.  
Identitet som læring og refleksion 
Identitet og praksis er gennemgående i læringsperspektivet. Det er i spændingsfeltet mel-
lem organisationen – klassen – og det personlige at vi får mulighed for at få en unik plads 
i fællesskabet og dermed skabe en identitet. Derfra kan identiteten justeres og finpudses. 
Det sociale perspektiv på læring medfører at læring omformer vores identitet og vores 
evne til at deltage i verden ved at forandre hvem vi er, vores praksisser og vores praksis-
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fællesskaber. Vores identiteter indoptager som baner fortiden og fremtiden i forbindelse 
med selve forhandlingen af nutiden og kan give ny meninger i forbindelse med nye opda-
gelser af egen og andres identitet.  
 
Vi starter med et citat hvor der ikke er blevet levnet plads til en identitetsskabende me-
ningsudveksling: "… når samtalen skal fungere, er det ikke interessant at være 48 elever 
sammen." (interview). Fraværet af troen på at eleverne kan skabe en god undervisningssi-
tuation hvor de ville kunne udvikle deres identitetspotentiale i samspil med hinanden, er 
udtalt. Det er her folk i almindelighed og dermed elever ville kunne bruge fællesskabet til 
at prøve hinanden af. De muligheder der kunne være i at være en stor gruppe, at man 
kunne prøve forskellige forhold af i grupper af mange forskellige størrelser, bliver ikke 
overvejet. Lærerne henviser til hidtidige erfaringer med elevgruppen: "Storgruppen er må-
ske en modsætning til det her. Det er ikke kun nemt at manøvrere, de kan lide at det er 
hyggeligt." (interview). Hyggen bliver brugt til at argumentere for en 'småt er godt'-
filosofi, og til at undgå at udfordre elevernes fællesskabsidentitet på de områder der ikke 
umiddelbart er hyggelige. 
 
På trods af at der har været en stor udskiftning mellem 9. og 10 klasse, kan lærerne for-
nemme en forskel i forhold til udviklingen hos eleverne: "… stor elevudskiftning i forhold til 
hvad vi har haft normalt. Dem der har været mindre skolemotiveret. Nogle ind der synes 
det er rart at gå her." (interview). Nogle der ikke har syntes det tidligere var det bedste 
sted på jorden, har fundet sig til rette. Det viser at identiteten selvfølgelig også er bundet 
til de konkrete mennesker der indgår i den konkrete gruppe. De muligheder den enkelte 
elev har for at udvikle sig, afhænger af de muligheder som gruppen og fællesskabet byg-
ger op omkring den enkelte unge. 
LÆRERROLLER OG LÆRERNES SELVFORSTÅELSE 
I løbet af vores feltarbejde rejste der sig et stort tema som vi kunne se vi måtte forholde 
os til i vores analyse. I interviewet med lærerne og til dels i deres svar på spørgeguiden 
brugte de meget tid på at snakke om den del af deres job der handlede om pædagogisk 
udvikling, ligesom det var tydeligt at samarbejdet inden for lærerteamet var vigtigt i deres 
pædagogiske diskussioner. Da begge områder handler om lærernes forståelse af deres 
egen funktion i jobbet, har vi valgt at samle dem i én analyse om lærerroller og lærernes 
selvforståelse. Empirien er i denne analyse stort set kun de ting vi har fået fra lærerne, 
tilført nogle få kommentarer fra eleverne. 
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Vi overvejede først at denne analyse skulle tage udgangspunkt i Wengers praksisfælles-
skaber. Men da vi ikke med denne undersøgelse er interesserede i de interne dynamikker i 
lærernes fællesskab, syntes det som at bevæge sig i en retning der ikke hang sammen 
med resten af analysen. Formålet med denne analyse er at danne grundlag for at under-
søge hvordan lærernes pædagogiske og professionelle grundlag påvirker læreres og ele-
vers holdninger til fællesskab og læring, og hvilken stil og holdninger lærerne drager ind i 
klassens intersubjektive rum. Derfor måtte vi gribe denne analyse anderledes an. Vi tager 
fat i Bruners teori om uddannelse. Ved at tage denne overordnede uddannelsesteoretiske 
tilgang i brug i analysen får vi mulighed for at se om lærernes tilgang til lærerroller og 
deres faglige selvforståelse på et underliggende plan påvirker (eller ikke påvirker) den 
praksis, som elever og lærere indgår i på SPF. Ligeledes hæver Bruner det teoretiske blik 
og tilbyder en optik i forhold til institutioners positionering. Bruner opstiller ni teser om 
uddannelse ud fra sin kulturpsykologiske teori13. Vi vil i det følgende diskutere ud fra de ni 
teser. 
 
Lærerne er bevidste om at deres måde at gøre ting på ofte er anderledes end andre ste-
der, men også at for at kunne se hvordan det er forskelligt, må man flytte sig væk fra sit 
eget perspektiv, "man må flytte sig for at vise at de ting vi gør, ikke bliver gjort andre ste-
der." (interview). En del af deres pædagogiske diskussioner er at erkende forskelligheden i 
de perspektiver man har på det man lærer. En af de måder de har gjort det på, er ved at 
fokusere på læringsstile som vi tidligere har været inde på: "Som lærer er jeg blevet mere 
konstruktiv og ydmyg ved at fremlægge læringsstile. Hvad der virker for mig, behøver ikke 
virke for andre. Derfor er jeg blevet en mere kompetent underviser." (interview). Perspek-
tivet er ikke kun noget, der er forskelligt mellem SPF og andre skoler, det gælder også 
mellem forskellige lærere. De taler en del om hvad det betyder at få nye lærere ind i et 
team: "Når man har udskiftning [i lærergruppen], skal man starte enormt meget forfra 
fordi man ikke kan lukke sin dør og have sit eget. Og fordi det går op for en hvordan man 
har lagt en tone og lagt sin måde og har nogle værdier hvor man stoler på hinanden." Læ-
rerne forholder sig således til at forskellige individer har forskellige perspektiver, og at per-
spektiver ændrer sig i forskellige fællesskaber. Hvordan kulturelle forhold i det små også 
styrer den måde vi tænker tingene på. Og hvordan den på SPF kan være forskellig fra den 
gængse måde i folkeskolen.  
                                        
13 Teserne handler om perspektiv, begrænsning, konstruktion, interaktion, eksternalisering, instrumentalis-
me, institutionalitet, identitet og narrativitet. Se Bruner (1996). 
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Lærerne forholder sig ikke specielt til betydningsdannelse. Det er heller ikke centralt i de 
spørgsmål vi har stillet. Vi har ikke spurgt til konkrete overvejelser inden for dette område. 
Men man kan sige at deres forsøg på at arbejde på forskellige måder i klassen i hvert fald 
giver basis for at eleverne kan udvide deres værktøjssæt til at forstå kulturen, og dermed 
kan de få muligheden for at gå ud over de grænser som kulturen umiddelbart sætter. Et 
andet sted hvor måden man skaber betydning på er relevant, er i forhold til arbejdet som 
team. Lærerne har ikke meget til overs for de lærere der holder fast i at undervisning er 
en beskæftigelse som den enkelte lærer har for sig selv: "Jeg synes de andre bare … er 
blevet i deres egen forstokkethed, den traditionelle lærer der kan få lov til at passe sig 
selv." (interview). Selvom det er på et meget mere jordnært plan end Bruner taler om, så 
er 'de forstokkedes' opfattelse af hvordan man kan organisere undervisningen, begrænset 
af en kulturelt indlejret forståelse af undervisningen. 
 
SPF har et godt udgangspunkt når eleverne møder op. "Vi har den fordel at alle elever har 
valgt at være her, så de har flyttet sig," (interview) siger lærerne, og det vil sige at ele-
verne allerede er i stand til at forholde sig til at den virkelighed der hedder skolevirkelig-
hed, kan ændres af dem selv. Eleverne er også opmærksomme på denne side af SPF. De 
nævner som en af de gode ting ved SPF at de "er med til at udvikle undervisningen" 
(elevcafé). Og den gode undervisning har forskellige metoder og lægger op til elevernes 
selvstændige arbejde. Samtidig – som vi har beskrevet tidligere – er eleverne også inde på 
at læreren har ansvaret for at eleverne lærer noget. Lærernes tanker om pædagogik er 
gennemsyret af en lyst til at skabe en pædagogik der åbner muligheder for elevernes læ-
ring og tager hensyn til forskellige elevers måder at lære forskelligt på.  
 
Vi har i analysen om læring og om fællesskab været omkring hvordan klassen fungerer. 
Lærerne bruger en del tid på at tale om hvordan lærerteamet fungerer. "Vi har en eller 
anden form for pædagogisk selvfølgelighed i vores samarbejde," (interview) siger de og 
understreger det vigtige i at de tør gå til hinanden og kigge kritisk på hinandens arbejde. I 
forbindelse med snak om hvad de vil gøre hvis SPF lukker, siger en: "Hvis du ikke længere 
måtte fortælle om hvad du går og laver med eleverne, ville det være en stor forskel i for-
hold til her." (interview). Interaktionen i hinandens professionelle virke er essentielt for 
deres opfattelse af hvordan de kan udføre lærergerningen. Man skal kunne stole på og 
respektere hinanden. Samarbejdet kører dog ikke altid nemt som dette citat viser: "Og vi 
har været nogle steder før der ligner den situation vi står i i år hvor vi næsten måtte opgi-
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ve, men så valgte de personer at trække sig, og så fik vi folk ind som var enige om at det 
her var en måde man godt kunne arbejde på, og så kunne man mærke sådan en energi 
og lettelse over at NU kan vi endelig begynde at gøre det, men der har hele tiden været 
lidt modstand et eller andet sted." (interview). Løsningen var i dette tilfælde at folk blev 
skiftet ud, så interaktionen har ført til opsplittelse i stedet for en øget forståelse af forskel-
lige kulturer. Længden af den periode de har arbejdet sammen, har også betydning for 
lærernes opfattelse af muligheden for interaktion. De tre lærere vi har snakket med, har 
arbejdet sammen i 11 år, og har derfor en føling med hinanden. En lærer siger: "Selvom 
vi planlægger, kan man jo ikke totalplanlægge, og det vil de nye vist have," (interview) 
hvortil en anden svarer: "Nej, men det gjorde vi i starten, nu har vi fået rutine så vi ikke 
behøver det." (interview). 
 
Klassen har haft flere projekter som frembragte fælles værker. Senest det tidligere omtal-
te projekt om 'fremtidens klasseværelse' som helt konkret har ført til at eleverne har lavet 
fysiske modeller over hvordan de synes et sådant skulle se ud. Men de er også klar over at 
projektarbejdsformen ikke nødvendigvis smitter meget af på dagligdagen: "Men det ek-
semplariske projektarbejde dyrker vi ikke i faglige sammenhænge, det ligger i det over-
ordnede, det synes jeg ikke, vi har været gode til," (interview) og en anden lærer supple-
rer: "Det er noget fis at sige at vi har projekt i matematik, vi har elementer af projekt, 
men det er aldrig projekt." (interview). 
 
Lærerne er i kraft af arbejdet på SPF også en del af en instrumental udvikling af hele ud-
dannelsessystemet i Danmark. De har en udviklingsforpligtigelse som de ofte kommer ind 
på. De bliver brugt af andre skoler, "… f.eks. når der er kommet nogle nye afsæt i folke-
skolen, så er der meget bud efter os" (interview). Som sådan har den udvikling der fore-
går på SPF, store instrumentelle følger på et uddannelsesniveau. På det personlige niveau 
bliver der – som vi har været inde på – lagt stor vægt på at eleverne tør stå frem og mar-
kere sig. For lærerne selv har deres samarbejde som tidligere beskrevet også skabt en 
'pædagogisk selvfølgelighed' som ikke altid er nem at falde ind i for nytilkomne. 
 
Lærerne er meget engagerede i den pædagogiske udvikling. Og de er interesserede i at 
andre kan bruge deres erfaringer og er dermed praksisorienterede: "Budskabet til skoler-
ne: Uanset hvad vi laver, kan de tilpasse det til deres egen virkelighed." (interview). I for-
hold til lærernes eget samarbejde er der igen det forhold omkring en pædagogisk enighed 
i lærerkernen og et tilsyneladende ofte problematisk forhold til nye lærere der indtræder i 
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gruppen. I forhold til eleverne er der som tidligere nævnt tydelige spor hos dem af at de 
er påvirket af den institution de går i. Vi kan ikke ud fra vores empiri udtale os om hvor-
vidt lærerne i forhold til eleverne er bevidste om skiftet mellem brugen af tvang og frivil-
lighed, men vi kan ud fra elevernes udtalelser sige at de føler en stor frihed, og ud fra læ-
rernes udtalelser se at lærerne ikke føler de giver eleverne så stor frihed, men også at de 
til gengæld er sikre på at eleverne føler sig respekteret som personer. 
 
Lærerne opfatter deres rolle som meget vigtig omkring arbejdet med elevernes identitet 
og selvværd. Det er en del af elevernes 'pensum' at de skal lære at handle, argumentere 
og vurdere. En af lærerne fortæller også: "Jeg har et gammelt citat … fra en hf-lærer på 
Blågård der sagde at der går et øjeblik, så har man spottet hvem der kommer herfra, når 
man får en ny klasse. Typisk er det dem der bliver elevrådsformænd eller arrangerer p24 
hvor man er på skolen, altså tager nogen af de ting med sig herfra." (interview). Vi har i 
første del af analysen været omkring identiteten, og vi har i anden del vist identitetens 
sammenhæng med læring, så vi vil ikke komme mere ind på identiteten her. Ligeledes 
pointerer lærerne at de opfatter eleverne som værende stærkt kritiske som følge af deres 
opdragelse på SPF. 
 
Som vi har været inde på, er lærerne bevidste om at tænke læring i forskellige metoder. 
Når de iscenesætter undervisningen, skaber de også fortællinger, og på den måde inddra-
ger de narrativiteten i deres undervisning: "… vi mødte op i sort tøj og var konsulentfirma 
og så holde fast i den ramme, så der var firmaudflugt, og der var morgenmotion…" (inter-
view). Igen er deres fortællinger om hvornår de gør det, knyttet til projektperioder. Der er 
ikke – i deres udlægning – væsentlige overførsler til den daglige, mere fagfaglige under-
visning, men det sker dog. En af lærerne fortæller: "når vi nu har matematik i dag, så er 
det den her 100 kr. seddel som jeg satte ind 28. marts [viser den sedlen frem] … den er 
blevet lidt krøllet …" (interview). Det viser at narrativiteten også af og til tænkes ind i de 
helt små situationer. 
 
Det er interessant at diskutere hvorfor lærernes roller og selvforståelse fylder så meget i 
interviewet. Umiddelbart er der en klar sammenhæng mellem en åbenhed over for nye 
tiltag, og så et krav om at de skal udvikle sig. En af lærerne nævnte efter interviewet at 
man jo ikke som lærer søgte hen et sted som SPF hvis man ikke gerne ville udviklingen. 
Lærernes faglige identitet bliver derfor ikke kun 'lærer' eller 'underviser' men også 'udvik-
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ler'. Dermed er udgangspunktet for SPF-praksissen også anderledes end det ville være 
mange andre steder.  
FORTOLKNING  
Klassen som foranderlig 
Lærerne mener at eleverne er kritiske, og qua lærernes inddragelse af eleverne er elever-
ne blevet opdraget til dette. Når eleverne stiller spørgsmålstegn ved det meste, er dette 
med til at videreudvikle det fællesskab man er en del af. Det at flere af eleverne tør udfor-
dre lærerne/institutionerne, antyder at de har forhandlet sig frem til, at denne sædvane er 
inkorporeret. Som tidligere nævnt skriver en elev: "Jo bedre man føler sig, jo mere tør 
man." Dette udtrykker det gode i de gensidige relationer, kropsnært som i venskaber og 
mere åbent som i klassen som fællesskab. 
 
Lærerne fortæller at der er en stor lyst til at eksperimentere med udseende og sådan no-
get. Vores erfaring fortæller os at det ikke kun gælder på SPF, men at det er en generel 
tendens blandt unge. Det er til gengæld tydeligt at der er god plads på SPF til denne leg.  
 
Lærerne forsøger til dels at knytte den faglige undervisning til praksis, enten som storyline 
eller illustrativt. Det er ifølge vores erfaring 
fra andre steder ikke meget forskelligt fra 
hvad man gør på mange andre skoler, men 
igen bliver lærernes engagement vigtigt. Og 
de lærere vi har haft fat i, ville meget gerne 
de forskellige ting. Når lærerne søger at 
knytte sig til praksis, hjælper det eleverne 
med at bruge deres egne erfaringer til at 
skabe meninger. Samtidig vil de meninger 
som lærerne lægger op til, være formet af 
den tid og det sted de er i, og dermed være 
kontekstualiseret historisk og kulturelt.  
 
Der er ingen tvivl om at lærerne har mange 
Man kunne mene, at tiden var løbet fra Rosen-
gården, fordi individualismen har vundet. Dette 
er løgn. Man må oplyse om, at individualismen 
lige for tiden fungerer som opium for folket. Ved 
hjælp af den individuelle ligusterhæk har man 
genindført syndsbevidstheden. Ifølge princippet 
om den individuelle ligusterhæk ligger man inde 
bag ligusterhækken, som man selv har redt. 
Man får noget for noget. Tak er verdens løn. 
Man høster som man sår. Dette er ikke tilfæl-
det. 
 
Det er ikke, fordi vi er imod, at folk er sig selv. 
Men vi må gøre opmærksom på, at dette ikke er 
tilfældet. 
(Ursula Andkjær Olsen, 2005) 
 80
tanker og pædagogiske diskussioner omkring hvordan læring foregår. De laver praktiske 
forsøg med læringen, og de har et skoleår som veksler i forhold til indretningen af under-
visningen, og som derfor giver plads til at eleverne lærer på forskellig måde. 
Er klassen et (reelt eksisterende praksis)fællesskab? 
Fællesskabet er vigtigt i klassen. Vi har konstateret at lærerne har stor fokus på elevernes 
fællesskab. Ligesådan er et af de vigtige forhold for eleverne at kunne samarbejde. Fæl-
lesskabets måde at fungere på betyder meget for eleverne. De fleste af dem synes at det 
er positivt at være i storklassen. Det giver flere muligheder for at finde sammen i mindre 
grupper hvor man har det godt eller finder den partner der kan give en selv noget værdi-
fuldt. 
 
Fællesskab kan – som vi har gennemgået – forstås på flere måder. Der er ingen tvivl om 
at det fælles står centralt for eleverne, men samtidig kan man se at det oftest står i for-
hold til det enkelte individ. Klassen bliver tænkt som et sted hvor individerne skal kunne 
samarbejde, og hvor der skal være plads til den enkelte. Eleverne snakker ikke om klassen 
som en fælles organisme der tager beslutninger eller handler aktivt. Bauman får her en 
bold i kurven for at konstatere at individualiteten fylder mere i dag, end hvis vi havde lavet 
en undersøgelse af tilsvarende forhold under et terperegime. Fællesskabet som en umid-
delbar uadskillelig organisme er ikke til stede i storklassen. Samtidig kan man vende sig 
mod Wenger og spørge om fællesskabet ikke lige præcis opstår i deres fælles handlinger. 
Det er når eleverne laver noget sammen at de er fælles. I klassens fællesskab er de op-
delt i mindre fællesskaber, men de oplever sig selv som en del af et stort klassefælles-
skab.  
 
Lærerne ser også eleverne som individer der drager fordel af at bruge tid sammen. Vi så 
en klasse som formår at skabe en følelse af at have noget til fælles. Dette kan vi ikke kun 
begrunde i den organisatoriske ramme storklassen er, men må også tilskrive lærernes en-
gagement og respekt for individernes behov for fællesskab. Lærerne påpeger ligeledes at 
eleverne kommer flere steder fra, så geografisk kan flere have det til fælles at det er her – 
og ikke derhjemme på vejen – de ser deres klassekammerater. 
 
Vi er bevidste om at vi ikke kan komme ind og gennemskue fuldt ud hvordan en klasse 
fungerer på så kort tid. Når eleverne er samlet, er det sin sag for den enkelte elev at tale 
mod det fælles. I danskopgaverne har vi set at nogle af eleverne påpeger klikedannelsen i 
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klassen hvilket ikke kom frem i elevcaféen, og som virkede overraskende for dansklære-
ren.  
Krav til institutionel og social organisering af klassen 
Det er heldigvis således at lærerne – som udgangspunkt – er stærkt optaget af deres ar-
bejde. Det er en aktiv lærergruppe der efterspørger en evaluering af deres arbejde og 
dermed elevgruppe. Det er ikke den gruppe der sidder bagerst på lærerværelset og tæller 
ned til pensionen. 
 
De har ligesom eleverne en rolle i forhold til fællesskabet. Deres rolle er ulig elevernes, 
men dog med flere lighedspunkter. De er med til at definere den ånd der skal herske i en 
klasse. De bliver i vid udstrækning til meningsfulde kulturelle værdibærere. De definerer 
rammerne for samværet, men er ikke inde i selve gruppen. 
 
Vi synes deres kollegiale fællesskab i høj grad bliver dannet i forhold til andre og i form af 
negationer af hvad de ikke er. De er ikke almindelige klasserums-undervisere, de er ikke 
almindelige folkeskolelærere. Deres selvopfattelse er også at de er udviklingsorienterede 
og åbne undervisere, også dette bliver nævnt i forhold til andre lærergrupper eller kolle-
gaer.  
 
Eleverne udfordres konkret omkring deres identitet når de bliver stillet over for kravet om 
at fremlægge for de andre. Dette er en integreret del af undervisningen som lærerne har 
valgt. Når eleverne står frem og fremlægger, medfører det at de ser sig selv udefra via de 
andre. Der er flere strategier eleverne kan vælge. De kan holde sig i baggrunden de første 
par gange og lure de andre af, eller de kan kaste sig ud i det med det samme. En elev 
skriver i sin danskopgave at han konkret har udviklet sig og blevet bedre til det. Dette ek-
sempel viser det gode forløb hvor læring og identitet gensidigt påvirker hinanden til det 
bedre. 
 
Krav om fremlæggelse virkede højst sandsynligt efter hensigten da lærerne var ydmyge 
over for elevernes individualitet, og eleverne havde den opfattelse at lærerne respektere-
de dem. En identitet der udvikler sig via praksis, må være et af målene med undervisning i 
en klasse. Eleverne oplever at lærerne tager individuelle hensyn. Dette skete på bekost-
ning af at lærerne ikke laver en helhedsgruppetænkning. Eksempelvis er undervisningen 
stramt styret fra lærernes side hvilket bevirker at eleverne reelt ikke har indflydelse på 
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indholdet. Projektperioderne har en anderledes opdeling der udvikler selvet, jeget, identi-
teten, da individet ved hjælp af friere roller kan have en friere fortolkning. 
 
Den større enhed giver bedre plads til at fællesskaber kan opstå som identitetsfællesska-
ber. Man kan sige at storklassen lægger an til at lære at agere i en Baumansk sværm. 
Mindre fællesskaber inden for gruppen kan gå forskellige veje, deres undervisning er op-
delt på forskellige måder, og samtidig er klassen som sådan en samling af dem alle sam-
men. Ligesom SPF bliver en større sværm de deltager i, både det konkret eksisterende 
SPF og fortællingen SPF som inkluderer alle dem der har gået der før, og den fremtid som 
de kæmpede for undervejs i vores projekt.  
Klassen som tryghed – klassen som frihed 
Et godt fællesskab giver plads til at individualiteten kan blomstre. "Man kan være sig selv, 
godt samvær og god stemning på skolen," "… plads til alle, man kan være sig selv." Beg-
ge svar er hentet fra elevcafeen. Det antyder at både identiteten og fællesskabet har gode 
kår på SPF. Der er dog også knaster. Mobning har været nævnt, primært i danskopgaver-
ne, og næsten ikke i elevcafeen hvor diskussionen er offentlig. Det er lettere at sige det i 
en opgave end at stå frem foran resten af gruppen og påpege et så ømtåleligt emne. Det-
te antyder en usikkerhed hos den enkelte elev hvor repressalierne fra gruppen fraholder 
dem fra at sige det. Dette er et eksempel på en form for forhandlet mening. Der findes 
dog sikkert mobning i de fleste klasser, men det slående er diskrepansen mellem de di-
skrete og offentlige udmeldinger der antyder en usikkerhed i forhold til fællesskabet. 
 
Samtidig er der i de daglige relationer et fællesskab og en klasse består i mange gruppe-
ringer hvor koderne kan være uskrevne. I den forhandlede mening hvor det ven-
skab/samvær man har valgt, er forhandlet, ligger de tætte relationer. Forhåbentlig ligger 
der implicit en udvikling i samværet. Når eleverne bliver blandet rundt i fagene, finder de 
ud af hvem det passer dem bedst at være sammen med.  
 
Individet skal opleve en udvikling i forhold til sig selv og fællesskabet for at opnå fuldt ud-
bytte af et meningsfuldt samvær med andre. Det var udtalt både fra lærerne og elevernes 
side at kammeratskabet var den overvejende årsag til at eleverne fandt skolegangen me-
ningsfuld.  
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Meningen er for disse unge mennesker stærkt funderet i deres kammerater og gruppen 
som helhed. De sondrer mellem klassekammerater og vennerne, eksempelvis beskriver en 
elev i sin danskopgave hvorledes samvær åbner op for ny venskaber han ikke havde fore-
stillet sig. En anden siger direkte at en konsekvens af storklassen er at han jo kan vælge 
at tale med dem han har mest til fælles med. Heri ligger et potentiale i forhold til storklas-
sen. Venskaber og fællesskaber bliver til stadighed genovervejet og revurderet, de er ikke 
faste. Ved at kunne tilbyde eleverne en større mængde valgmuligheder, qua klassestørrel-
sen, vil man kunne styrke elevernes valg. Det er et opnået mål at eleverne ikke synes de 
har parallelklasser, men føler sig som en enhed. De har en stor respekt for anderledeshed 
og kan genkende sig selv i andre. 
 
Lærernes respekt for de unge viser sig gennem den måde de både giver plads til dem og 
udfordrer dem. Samtidigt nævner eleverne flere gange under elevcafeen at de synes at 
læreren skal bestemme meget i den gode undervisning. En af lærerne sagde også at ele-
verne var glade når hun præsenterede noget for dem selvom de havde mulighed for selv-
bestemmelsen. Der er en mindre uoverensstemmelse mellem elevernes forestilling om 
medbestemmelse og de virkelige muligheder og handlinger. Det giver ikke mening at tale 
om mulighed for medbestemmelse hvis der ikke samtidig følger ansvar med. 
 
Det har slået os at storklassen har ført til at lærerne tænker den fagfaglige undervisning 
meget mere rigidt. De siger flere gange at det er sværere at lave noget når der er så 
mange sammen, og den måde de har valgt at organisere denne undervisning på, er meget 
traditionel. Lærerne tænker ikke storklassen som en mulighed til at udvikle læringsrum-
met. I nogle fag er eleverne sammen med de samme kammerater hele forløbet igennem, 
og her bliver læring umiddelbart tænkt som i enhver anden undervisning. I andre fag skif-
ter eleverne kammerater tre gange om året. I de tilfælde bliver læringstankegangen be-
grænset og bundet. For at man kan være sikker på at alle elever kan følge med når de 
skifter, er det vigtigt at de fagligt har været igennem det samme. Lærerne fremhæver det 
som en fordel for dem selv da de ved at lave samme forløb i to lektioner bliver bedre til 
det og kan bruge de erfaringer de får i første lektion: "I dag f.eks. har jeg været igennem 
det samme to gange, og det blev bedre anden gang. På den måde lærte jeg noget under-
vejs. Det er måske for få lærere forundt at forsøge det samme igen. Første gang var der 
en rækkefølge der var uhensigtsmæssig. Der kommer altid til at stå mindre på tavlen an-
den gang. Første gang er man mere fabulerende, anden gang er man mere stringent." 
(interview). Det svarer groft sagt til læreren som tager de gamle papirer ned af hylden når 
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han igen skal have en 1. klasse. I stedet for at reflektere over hvilken gruppe elever man 
kommer ind til, og hvilken kontekst man indgår i, reflekterer man over hvordan man kan 
udvikle sin egen didaktiske evne. Det viser at læring - i hvert fald i den fagfaglige sam-
menhæng - bliver tænkt som noget læreren har det fulde ansvar for. Skal eleverne have 
ansvar, bliver det højst i forbindelse med at skulle vise at de tager ansvar for det læreren 
har besluttet der skal ske. Læreren giver aldrig ansvaret fra sig, og derfor kan læringen 
aldrig blive et gensidigt ansvar.  
 
Det er paradoksalt når det knyttes sammen med den frihed som eleverne tilsyneladende 
får i mange af projektperioderne. Det undrer os at denne frihed og ansvarliggørelse ikke 
bliver brugt aktivt i de fagfaglige sammenhænge. Ligesom det undrer os at man ikke om-
tænker læring når man bryder op med den normale organisatoriske ramme for klassen. 
Klassen som læring 
At eleverne oplevede at lærerne respekterede dem, er slutproduktet af en meningsfor-
handlingsproces. Det er ikke alle teenagere der som udgangspunkt synes det er det sjove-
ste i verden at høre en midaldrende lærer undervise. Begge parter har måttet forhandle 
for at opnå mening da udgangspunkterne har været udtalt forskellige. Undervejs har læ-
rerne nok vundet mere anerkendelse og respekt fra eleverne. Wenger pointerer at me-
ningsforhandlinger foregår kontinuerligt og er historiske (forholder sig til den tid de fore-
går i), kontekstuelle (indgår i den måde man agerer, i dette tilfælde på SPF) og dynami-
ske. Om denne meningsforhandling er unik, er vanskelig at svare på da det vel er en klas-
sisk problemstilling også ude i folkeskolen. Dette er en del af den hverdagserfaring en del 
af institutionen SPF har gjort sig. Hverdagserfaring er afgørende for selvet, og de betyd-
ninger selvet danner, men er lige så vel knyttet til den kultur der omgiver selvet, her SPF. 
Denne hverdagserfaring giver et bedre overblik til at tackle sin hverdag. 
 
Ud fra hvad lærerne siger, må fællesskabet inden for undervisning og læring forstås for-
skelligt når man snakker om på den ene side den fagfaglige undervisning og på den anden 
side projektperioderne.  
 
I projektperioderne bliver klassen delt op på meget forskellige måder (og her inddrager vi 
ikke de periode, hvor hele SPF er sammen). Nogle gange har eleverne selv valgt sig ind i 
grupper, andre gange har lærerne delt grupperne op ud fra forskellige pædagogiske over-
vejelser. Eleverne har ikke udtalt sig specielt om projektperioderne andet end på et over-
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ordnet plan hvor det fremgår at de er glade for at der er mange af dem. Lærerne har også 
lagt mest vægt på den anden mere almindelige undervisning når de har fortalt os om 
klassen. De har konstateret at der oftest er en bedre social energi i projektperioderne, og 
vi kunne selv konstatere at de modeller som grupperne havde bygget af fremtidens klas-
seværelse, tydeligt viste et engagement fra elev-grupperne i projektet. Man kan sige at 
projektperioderne viser et gruppebaseret fælles forløb hvor læringen er både individuel og 
fælles. I den fagfaglige undervisning blev fællesskabet tilsyneladende ikke brugt så meget. 
Læring i den fagfaglige undervisning er den enkeltes læring, eller i hvert fald en meget 
styret læring. Når lærerne tilrettelægger en undervisning som kræver elevernes fælles 
engagement, er lærernes problem at de ikke føler eleverne tager ansvar for det der fore-
går. Lærerne siger selv at de ikke laver projektarbejde i den fagfaglige undervisning, men 
at de inddrager nogle elementer fra det. Der var forskellige forsøg på opdeling af klassen i 
arbejdsgrupper, igen ofte defineret ud fra pædagogiske overvejelser, men der var ikke en 
tankegang, som tænkte klassen som et fællesskab der blev benyttet ud over det sædvan-
lige. Den fagfaglige undervisning er baseret på individuelle eller gruppeforløb med et indi-
viduelt læringsmål frem for et fælles. Et enkelt forhold i undervisning gjorde dog klassen 
til en enhed, nemlig den stramme parallelitet der sikrede at eleverne blev undervist i det 
samme stof. Fokus her er ikke et fælles mål, nærmere en didaktisk praktiskhed for lærer-
ne. 
 
Det er et af skoleuddannelses fremmeste mål at eleverne lærer at skabe meninger ud af 
og i virkeligheden. Wenger forstår mening som 'læring som erfaring'. Bruner opfatter me-
ning som det ene aspekt, selvet består af (det andet er handling). Hvordan lærer børn og 
unge at finde mening og meninger i alle de konkrete og abstrakte undervisningssituationer 
som en skole sætter dem i?  
 
De meninger som eleverne lærer at skabe i klassen, er påvirket af mange forhold. Elever-
ne lærer med udgangspunkt i en offentlighed og en åbenhed både over for hinanden og 
over for folk udefra. Det er en del af den praksis som de indgår i, den kontekst som er 
SPF. Samtidigt lærer de også at skabe meninger ud fra at dem der fungerer socialt åbent, 
kommer længere end dem der føler sig utrygge ved den store gruppe. Vi oplevede til elev-
cafeen at der var en gruppe hvor diskussionerne hele gruppearbejdet igennem bølgede 
højt, men da vi samledes alle sammen, var der ikke én af dem der sagde noget. De me-
ninger som denne gruppe skaber, når ikke ud at konfrontere resten af klassen og bliver 
dermed ikke en del af den fælles meningsforhandling. 
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Der er et paradoks i forbindelse med den stramme styring af undervisningen. Hvis menin-
ger skal baseres på elevernes erfaringer (både individuelle og fælles), kan man ikke styre 
at to hold når samme sted hen. Det gør man kun hvis man tvinger meningsskabelsen og 
meningsforhandlingen samme vej. På den måde vil de meninger som de unge lærer at 
skabe sig, være situeret i et undervisningsbehov og ikke nødvendigvis i egen erfaret prak-
sis. Det har den indbyggede risiko at den måde de unge lærer og erfarer hvordan man 
skaber meninger, bliver knyttet til en skolekontekst og ikke til en praksiskontekst.  
 
Samtidig har lærernes pædagogiske diskussioner bragt læringsstile og intelligenser på ba-
nen. Begge teorier lider af et lignende paradoks. På den ene side åbner de muligheder ved 
at vise at man ikke lærer og forstår på én måde, men på mange måder. På den anden 
side antyder de at man kan stille en afgrænset mængde måder op som så vil kunne ind-
drage det hele. De tænker ikke i en frigørelse af læringen, men i en styring, dog i videre 
rammer end 'traditionel' katederundervisning. Når en elevs læringsstil f.eks. bliver afklaret 
til at være at eleven lærer bedst alene, og lærerne derefter sætter eleven ved et en-
mandsbord, er læringsstilen gjort underlig kontekstfri, både hvad angår den sociale sam-
menhæng eleven indgår i, og hvad angår den didaktiske formidling af stoffet. 
 
Hvis man bruger Bruner som grovfil, kan man sige at eleverne lærer at beherske deres 
mentalitet bedre idet de skal handle i skiftende og forskellige sammenhænge. Eleverne 
lærer at skabe mening i nogle af sammenhængene, de bliver hovedsagligt udfordret til at 
reflektere i projektsammenhæng, i de fagfaglige sammenhænge skal de helst ikke reflek-
tere for meget, kun inden for de rammer lærerne stiller op. Samarbejdet lærer de på for-
skellige måder idet de både bliver udsat for tvungne grupper og frie grupper. De lærer 
kulturen at kende, men en del af den kultur de lærer at kende, er den skolekultur som 
ikke giver nogen konkret mening efter skolen, men til gengæld giver dem erfaring til at 
indgå og deltage i andre traditionelle skolekulturer. 
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KAPITEL 5: KONKLUSION 
Klassen er ikke stillestående. Den enkelte klasse udvikler sig gennem hele skoleforløbet. 
Den 10. klasse vi har undersøgt, er meget forskellig fra den 9. klasse de var året før. Det 
er banalt at konstatere at en klasse selvfølgelig må udvikle sig når eleverne udvikler sig. 
Men klassen som institution har også udviklet sig. Ligesom samfundet udenfor bliver klas-
sen også påvirket af nye organisationsformer i samfundet, og klassens funktion ændrer 
sig. Ikke desto mindre er der forhåbninger og tiltro til klassen om at den kan bevare en del 
af samfundet som ikke findes andre steder. Klassen skal styrke opdragelsen til et fælles-
skab som for længst er forsvundet fra vores kultur (hvis det i øvrigt nogensinde har været 
der). Det kan klassen ikke. Klassen hænger sammen med det samfund og den tid som den 
fungerer i. Hvis man mener at samfundet og kulturen bør se anderledes ud, skal man bru-
ge sine kræfter på at ændre samfundet. Ikke have tiltro til at tilfældige organisatoriske 
strukturer holder sammen på noget. Når vi snakkede med eleverne, var deres liv i skolen 
og i klassen skarpt adskilt fra deres liv uden for skolen. Selvom vi prøvede at få dem til at 
sammenligne skolelivet med fritidslivet, var reaktionerne alle på en skala fra uforståenhed 
til ignorance. SPF er særlige fordi de ikke afspejler en lokal geografi i skolen. Derfor er 
forskellen på skolevirkeligheden og hjemmevirkeligheden for eleverne sandsynligvis større 
end i en almindelig folkeskole.  
 
Vi har konstateret at identiteten i høj grad er blevet vores bindeled mellem teori og prak-
sis. Identiteten bliver et direkte udtryk for fællesskabet. At være i et fællesskab er identi-
tet som kompetence. Man skal kunne gebærde sig i klassen så andre synes man er okay. 
Og det bliver trænet i storklassen. Både i forhold til det sociale spil eleverne imellem, men 
også i forhold til at kunne begå sig på et mere kommunikativt socialt niveau. Eleverne 
trænes i at stille sig frem og fremlægge, de trænes i at argumentere og diskutere og de 
trænes i samarbejdet. Der er dog ikke noget der tyder på at storklassen i sig selv gjorde 
nogen forskel. Muligvis er det mere skræmmende at stå over for 40 end over for 20, men i 
de 'almindelige' klasser på SPF er der også samarbejde mellem klasserne, ligesom der og-
så er projekter på tværs af hele skolen. Der er heller ikke noget der taler for at det er an-
derledes end på andre skoler. En del af det at gå i skole er at træne kommunikative evner, 
og det sker også i klasser der ikke er projektklasser. 
 
Identitet er en løbende forhandling, og det er det også i den klasse vi har undersøgt. Be-
grænsningen i lærernes udnyttelse af de pædagogiske udfordringer giver eleverne mulig-
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hed for at læne sig tilbage når undervisningen kører. Lærerne styrer hvilken vej der skal 
gås, og eleverne følger med. Lærerne har løbende forsøgt at organisere undervisningen 
efter pædagogiske principper som tager udgangspunkt i erkendelsen af at folk er forskelli-
ge, og dermed også at identiteter udvikles forskelligt. Lærerne har ikke kunnet konstatere 
nogen nævneværdig forskel i elevernes læring, ligegyldigt hvordan de organiserede un-
dervisningen. Men fælles for deres fortællinger om forsøgene er også den stramme sty-
ring. Lærerne slipper ikke tøjlerne i undervisningen, og de lægger ikke ansvaret ud til el-
verne for den del af identitetsforhandlingen der kunne knyttes til læring. Til gengæld har 
storklassen givet andre muligheder. Generelt viser elevernes udmeldinger at der er flere 
strenge at spille på i udviklingen af identiteten. Gruppedynamikken er blevet mere dyna-
misk, og eleverne fremhæver gang på gang at klasserne nu ikke er parallelklasser, og der-
for kender man flere mennesker. Mulighederne er større, og det er de fleste elever glade 
for. 
 
Læring er et underligt modeord. Vi har selv i arbejdet med opgaven været fanget ind i 
læringens net. Det er i dag vigtigt først og fremmest at forholde sig til læring frem for un-
dervisning, fordi læringen foregår i eleven, mens undervisningen er lærerens værk. Ofte 
sker det at man i stedet for at tale om læring, bare kalder alt for læring. Vi faldt i den 
grøft da vi lavede spørgeskema til lærerne. Og lærerne havde i interviewet også en ten-
dens til at mene at de tog udgangspunkt i eleverne i de situationer hvor de faktisk var 
mest styrende. Vi havde en forestilling om at når fællesskabet blev ændret, ville man også 
kunne se det i læringen. At lære noget er som vi har været inde på tidligere, en social og 
situeret handling. Derfor vil den kontekst som læringen foregår i, også påvirke den læring 
der finder sted. Det viste sig at vi fik ret i vores antagelse, men på en anden måde end vi 
havde forestillet os. Undervisningen blev tilrettelagt på en anden måde, efter stramme 
systemer frem for at åbne mod det nye. Storklassen blev set som en ulempe for undervis-
ningen og ikke som en mulighed. Eleverne indgik ikke i en sværm – der var ingen fri leg 
inden for sværmens grænser, alle skulle samme vej hele tiden. Storklassen kunne give en 
institutionel mulighed for at udnytte sværmen som forståelse af den sociale organisering i 
dag. Storklassen er stor nok til at konstruere flere åbninger over for forskellige måder at 
lære på. Storklassen skaber mulighed for at få lidt af modernitetens kaos ind i klassevæ-
relset. I stedet skabte storklassen frygt for kaos, og deraf følgende trang til systemer.  
 
Fællesskabet i SPF-klassen er udelukkende en social foreteelse. Mulighederne for at bruge 
fællesskabet til at udvikle og udfordre læringen bliver ikke udnyttet. Klassen som mikro-
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rum, som dér hvor eleven får sin individuelle erfaring med andre og med fællesskab, står 
over for storklassen som udtryk for mesorummet, som rummet hvor pædagogiske ideer 
og forsøg får sit udtryk. Det er både de sociale og de pædagogiske følger af forsøget som 
er interessante i forhold til de to planer. 
 
Vores undersøgelse har vist at konflikten mellem frihed og tryghed er aktuel. Klassen ses 
som et sted som skal give begge dele, og der er forskellige holdninger til hvad der er vig-
tigst. Storklassen ses både som mindre tryg fordi det er nemmere at blive væk og falde 
uden for fællesskabet, og som mere tryg fordi muligheden for at finde kammerater er 
større. Storklassen giver på den ene side større frihed ved at have plads til stor forskellig-
hed, og på den anden side er der mindre frihed fordi pædagogikken bliver stramt styret. 
Eleverne kunne ikke sammenligne deres fællesskab og identitet i skolen med livet uden for 
skolen. De forskellige fællesskaber de indgik i, stemte tilsyneladende ikke overens. Det 
understreger vores pointe om at klassen som fællesskabsforståelse ikke harmonerer med 
de fællesskaber eleverne skal ud i efter skolen. 
 
Vi ville med dette speciale undersøge ændringer i den organisatoriske struktur i klassen, 
og hvad de ændringer gjorde ved forestillinger om fællesskab. Vi må konkludere at æn-
dringer har gjort folk tryghedssøgende. Bauman er på banen igen. Kampen mellem frihed 
og tryghed slår direkte igennem i storklasseforsøget. Storklassen så vi som et bud på sko-
leorganisering i den flydende modernitet. Det er storklassen muligvis også, men den blev 
det ikke i dette forsøg. Vi har i vores undersøgelse taget fat i 'Top of the pop' – en klasse 
på SPF. Forsøget burde være kremen af pædagogisk udvikling i Danmark, men vi har kon-
stateret at selvom man arbejder i et udviklingsrettet miljø, så er der ingen garanti for at 
den pædagogiske udvikling tænkes hele vejen rundt. I dette forsøg var fokus på struktur 
og de sociale muligheder i fællesskabet, desværre var øjnene lukkede for de læringsmæs-
sige udfordringer og muligheder. Kan man derudfra konkludere at så er det vel lige meget 
med SPF,  og at vi ikke skal græde for mange tårer over at de lukker? Nej, en udviklings-
organisation kan ikke skabe udvikling hvis man ikke må træde ved siden af. Forsøg skal 
også føre til diskussion, og vores undersøgelse af storklasseforsøget sætter os i stand til at 
insistere på diskussionen om hvad vi vil med læring og fællesskab i den danske folkeskole 
fremover. Uden en institution som SPF har den pædagogiske diskussion dårligere vilkår. I 
dagligdagen i folkeskolen er der ikke samme mulighed for at tage fejl i forsøgene. Derfor 
vil færre tage chancer, og pædagogikken vil mangle den udfordring som forsøgene på SPF 
har kunnet give. 
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Vi har rejst spørgsmålet om hvordan fællesskab er forbundet med nogle træk i modernite-
ten. Vi har med Bauman vist hvordan der i moderniteten gennem afskaffelse af de nære 
fællesskaber er opbygget forestillinger og utopier om fællesskaber. Fællesskabet er nød-
vendigt for mennesket fordi mennesket først og fremmest er et socialt væsen. I moderni-
teten er identitet blevet vejen til fællesskabet, det vi har til fælles er det vi danner fælles-
skaber omkring. På samme måde med Wengers fællesskabsforestillinger. Fællesskaber 
dannes i en konkret praksis. Det er vores valg af karriere (ikke at valget nødvendigvis er 
individuelt) der skaber vores identitet og giver os et fællesskab at være med i. Det at et 
forsøg som storklassen overhovedet foregår, er også en konsekvens af modernitetens ud-
vikling. Den flydende modernitet skaber et behov for at finde nye sociale organisations-
former. At forsøget i den retning ikke virkede, viser at de strukturer vi forstår verden og os 
selv i, ikke er lige til at ændre.  
 
Vi har gennem specialet vist vigtigheden af at rejse spørgsmål omkring fællesskab i den 
flydende modernitet i forhold til uddannelse og organisering i klasser. Specialet har sat 
fokus på problemerne med at ændre uddannelsesorganiseringen i mikrorummet i forhold 
til meso- og makroniveauet. Ideen var at tage fat et sted hvor udviklingen skete og holde 
resultaterne op mod det 'almindelige'. Resultatet blev en konstatering af at udvikling ikke 
nødvendigvis sker dér hvor den forsøges. Eller at erkendelsen omkring udvikling af skole-
klassen ikke er entydig, hverken at den skal udvikles, eller hvordan den i givet fald skal 
udvikles.  
 
Vores undersøgelse har ikke direkte kunnet give svaret på hvorfor 24 er den størrelse alle 
klasser går efter. Men alligevel har den givet et fingerpeg. Når man snakker med lærere, 
er udgangspunktet altid at med for mange elever i klassen, er det umuligt at overskue og 
organisere undervisningen ordentligt. Storklasseforsøget bekræfter denne påstand. Det gik 
ikke – der var for mange elever. Men i den flydende modernitet er det måske centralt at 
holde op med at skulle overskue og organisere det hele. Det ville kræve et opgør med den 
måde undervisning bliver tænkt på i den danske skole. Men måske ville det kunne skabe 
en struktur som gjorde læring central i undervisningen, ikke kun i tale men også i hand-
ling. Og måske ville det kunne skabe en social organiseringsform som afspejlede den må-
de vi indgår fællesskab på i samfundet i dag, og som derfor kunne forberede eleven til 
verden af i dag og ikke til nostalgien om i går. 
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